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Résumé de la thèse
Enseignement moral et enseignement de l'éthique:
analyse des ruptures et des continuités dans les programmes d'étude québécois
au primaire et au secondaire depuis 1977
par Vincent Beaucher
sous la direction de France Jutras et Louis-Charles Lavoie, Université de Sherbrooke
La recherche proposée a pour objet principal l'éthique, une des deux disciplines
contenues dans le programme d'éthique et culture religieuse, une matière scolaire qui
remplace en 2008 l'enseignement moral et religieux et l'enseignement moral dans les
écoles primaires et secondaires du Québec.
En fonction de leurs caractéristiques de base et de celles liées à la morale ou à
l'éthique, plus d'une cinquantaine de programmes d'étude québécois du primaire et du
secondaire axés sur l'enseignement de la morale ou de l'éthique depuis 1977 ont été
analysés et comparés à l'aide d'une analyse de contenu.
La discussion des résultats expose ce qui s'avère être des éléments de continuité
majeurs transversaux. Ces huit éléments de continuité majeurs, soit finalement les
résultats principaux de notre recherche, se détaillent ainsi:
•  Le développement de l'individu est au coeur des préoccupations de tous les
programmes;
• Les relations interpersonnelles sont toujours travaillées;
• Bien qu'on touche des savoirs davantage théoriques, ce sont surtout des aptitudes et
des habiletés qu'on désire développer en morale et en éthique;
• L'évaluation formative est prédominante sur l'évaluation sommative, bien que celle-ci
soit également utilisée;
• Les valeurs et les normes composent une partie du contenu de tous les programmes;
• Le développement du jugement (moral, éthique, critique) est une constante;
• On s'attend à ce que l'élève soit actif dans le développement de son jugement;
• L'enseignant a plusieurs rôles, les plus importants étant d'être un motivateur, une
personne ressource et un modèle.
Parce qu'ils marquent une cassure certaine entre l'enseignement de l'éthique et
l'enseignement de la morale, certains éléments de rupture retiennent également
l'attention ;
• La place et le rôle de la religion;
• La question du positionnement.
En conclusion, cette recherche théorique permet de faire le pont entre
l'enseignement moral et l'enseignement de l'éthique, exposant entre autres ce qui peut
être transféré du premier vers le second.
Mots-clés : éthique et culture religieuse, enseignement de l'éthique, enseignement
moral, éthique, morale, analyse de contenu, programme d'étude, didactique
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La recherche proposée a pour objet l'éthique, une des deux disciplines
contenues dans le programme d'éthique et culture religieuse, une matière scolaire qui
remplace depuis 2008 l'enseignement moral et religieux confessionnel et
l'enseignement moral dans les écoles primaires et secondaires du Québec.
L'introduction d'une nouvelle matière scolaire dans le Programme de formation de
l'école québécoise est en soi un événement, mais le choix de passer de l'enseignement
de la morale à l'enseignement de l'éthique soulève des questionnements, avec les
implications que cela engendre pour le personnel enseignant.
En dressant tout d'abord un portrait général du système d'éducation québécois
de la fin du XX® siècle en s'attardant tout particulièrement à la place qu'occupe alors
la religion à l'école et dans la société, puis en examinant le rapport du Groupe de
travail sur la place de la religion à l'école et finalement en prenant acte des quelques
ouvrages qui traitent du programme d'éthique et culture religieuse, la pertinence
d'effectuer une étude qui consisterait à analyser les programmes d'étude qui intègrent
de la morale et de l'éthique s'est dessinée. A la suite d'une contextualisation et d'une
conceptualisation de différentes notions, il convenait, en fonction de leurs
caractéristiques de base et de celles liées à la morale ou à l'éthique, d'analyser et de
comparer les programmes d'étude québécois du primaire et du secondaire axés sur
l'enseignement de la morale ou de l'éthique depuis 1977, pour en ressortir les
éléments de continuité et de rupture dans le programme d'éthique et de culture
religieuse actuel.
À l'aide d'une grille d'analyse adaptée de celle de Gauthier, Belzile et Tardif
(1993) et au moyen de l'analyse de contenu (L'Écuyer, 1990), les programmes d'étude
en question, plus d'une cinquantaine, ont été examinés et différents éléments de
continuité et de rupture et ont été dégagés. Ceux-ci réfèrent à six grandes catégories
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d'analyse, soient les finalités, but et objectifs visés des différents programmes, les
stratégies d'enseignement privilégiées, l'évaluation, le contenu de formation, le
ratiormel des programmes, de même que la conception du rôle de l'enseignant. À la
lumière des résultats de l'analyse de contenu, plusieurs éléments de continuité ont été
ressortis. Par exemple, à propos des finalités, but et objectifs visés des différents
programmes, il appert que la connaissance de soi et le développement identitaire ainsi
que la mise en place de bonnes relations interpersonnelles sont des objectifs très
importants dans tous les programmes analysés, en enseignement moral et religieux
protestant, en enseignement moral et religieux catholique, en enseignement moral, et
en éthique et culture religieuse. Comme autre exemple, à propos de la conception du
rôle de l'enseignant, il ressort qu'en enseignement moral et religieux catholique, en
enseignement moral, et en éthique et culture religieuse, on dénote l'absence totale
d'une référence à l'enseignante ou à l'enseignant comme maître-expert de sa
discipline, comme spécialiste d'un champ de connaissances à enseigner de façon
traditionnelle aux élèves.
Il existe également une quantité non négligeable d'éléments de rupture entre
les anciens programmes et l'actuel programme d'éthique et culture religieuse,
spécifiquement en lien avec la morale et l'éthique. Par exemple, tout ce qui touche au
développement biologique des adolescents, que l'on voyait dans les programmes
d'enseignement moral et catholique protestant, ne se retrouve pas de façon explicite
en éthique, bien que la possibilité d'en traiter existe à travers d'autres thèmes. Il en est
de même pour la volonté de faire acquérir des savoirs précis en lien avec la morale,
par exemple la définition de ce terme, ce qui était présent dans les programmes
d'enseignement moral. Mentionnons aussi le thème du sens de la vie, sur lequel se
fonde en partie l'éducation morale intégrée aux programmes d'enseignement moral et
religieux catholique, ce thème n'a pas été transposé en éthique de façon explicite.
La discussion des résultats expose ce qui s'avère être des éléments de
continuité majeurs transversaux à l'enseignement moral, l'enseignement moral et
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religieux catholique et l'enseignement moral et protestant des anciens programmes,
en fonction du programme d'éthique et culture religieuse actuel. Ces huit éléments de
continuité majeurs, soit finalement les résultats principaux de notre recherche, se
détaillent ainsi:
• Le développement de l'individu est au coeur des préoccupations de tous les
programmes;
• Les relations interpersonnelles sont toujours travaillées;
• Bien qu'on touche des savoirs davantage théoriques, ce sont surtout des aptitudes et
des habiletés qu'on désire développer en morale et en éthique;
• L'évaluation formative est prédominante sur l'évaluation sommative, bien que celle-
ci soit également utilisée;
• Les valeurs et les normes composent une partie du contenu de tous les programmes;
• Le développement du jugement (moral, éthique, critique) est une constante;
• On s'attend à ce que l'élève soit actif dans le développement de son jugement;
• L'enseignant a plusieurs rôles, les plus importants étant d'être un motivateur, une
personne ressource et un modèle.
Parce qu'ils marquent une cassure certaine entre l'enseignement de l'éthique
et l'enseignement de la morale, certains éléments de rupture retiennent également
l'attention :
• La place et le rôle de la religion;
• La question du positionnement.
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Soulignons que la présente thèse propose aussi une description de tous les
programmes d'étude examinés, dans le but de fournir une vision globale en ce qui a
trait à l'enseignement de la morale et à celui de l'éthique entre 1977 et 2008. Cet
exercice, fastidieux et sans doute imparfait, pourrait s'avérer très intéressant pour
quiconque désirerait étudier l'une ou l'autre des quatre matières scolaires qui font
l'objet de notre recherche.
Les retombées de cette recherche peuvent s'inscrire dans le domaine de la
didactique, car les résultats permettent de jeter des bases sur lesquelles pourraient
porter de futures recherches touchant l'aspect théorique tout comme l'aspect pratique
de la formation en éthique en tant que discipline à part entière, tout en amenant des
éléments pertinents à la formation et au perfectionnement des maîtres. D'ailleurs, du
point de vue de la formation, les besoins seront assurément présents dans les années
qui viennent, que ce soit en formation initiale ou en formation continue, ce pour quoi
notre étude peut s'avérer facilitante pour créer des liens vers des pratiques déjà
existantes et contribuer à leur transfert.
Nous croyons qu'une réflexion sur des outils venant en appui aux
enseignantes et aux enseignants d'éthique dans les classes du primaire et du
secondaire du Québec à propos de l'enseignement-apprentissage et de l'évaluation
devrait suivre cette recherche. À cet égard, les chapitres 4 et 5 de même que la
conclusion de la thèse exposent des données pertinentes et souvent concrètes.
INTRODUCTION
L'année scolaire qui a débuté en septembre 2008 marquait un tournant majeur
dans l'histoire du système d'éducation du Québec. En effet, avec l'abolition des cours
d'enseignement religieux, le Québec proposait dès lors une éducation complètement
déconfessionnalisée dans son réseau public. Historiquement, les élèves du primaire et
du secondaire du Québec ont presque tous suivi des cours d'enseignement religieux,
les écoles ayant eu un statut confessionnel jusqu'en 1997. Aux programmes
d'enseignement religieux confessionnels était juxtaposé un volet d'enseignement
moral, largement influencé par le volet confessionnel. L'idée que l'élève exempté de
l'enseignement religieux suive un programme d'enseignement moral non
confessionnel, théoriquement laïque, est apparue au courant des années 1960;
diverses modalités ont été prises en ce sens à partir des années 1970, mais avec le
temps, cette solution s'est avérée peu rapprochée de l'idéal visé.
Si les programmes d'enseignement moral et religieux ont été abolis à l'école
québécoise en 2008', il n'en demeure pas moins que le gouvernement provincial,
responsable de l'éducation au primaire et au secondaire, désirait encore offrir des
cours axés sur le développement personnel des élèves, ce à quoi étaient dédiés ces
programmes. Dans les plus récentes refontes du Programme de formation de l'école
québécoise (PFEQ), le domaine d'apprentissage « Développement personnel »
prévoit que l'élève puisse « [...] se développer dans toutes ses dimensions, de réfléchir
et d'agir sur lui-même, de se comprendre, de reconnaître sa valeur positive et de
s'impliquer dans l'action pour améliorer certaines réalités. » (MEQ, 2004, p. 72)
Ainsi, en plus du programme d'éducation physique et à la santé, les programmes
' Les écoles privées confessionnelles peuvent encore offrir des programmes d'enseignement religieux,
mais en surplus du curriculum officiel.
^ Le Programme de formation de l'école québécoise (PFEQ) est le document maître qui présente, dans
une version pour le primaire (2001) et une pour le secondaire (2004), non seulement tous les
programmes (français, mathématiques, etc.), mais également l'ensemble des concepts qui permettent
de comprendre les orientations du système d'éducation qui fait suite à la Politique éducative de 1997.
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d'enseignement moral et d'enseignement moral et religieux (catholique et protestant)
étaient offerts dans cette optique jusqu'en 2007-2008. Pour remplacer ces derniers, un
programme intitulé « éthique et culture religieuse » (ECR) a été introduit dans le
PFEQ en 2008 (MELS, 2006b). C'est ainsi qu'à tous les niveaux du primaire et du
secondaire, à l'exception de la troisième secondaire^, le personnel enseignant doit
maintenant mettre en oeuvre ce programme pour l'ensemble des élèves, peu importe
leurs croyances religieuses ou spirituelles, ou encore l'absence de telles croyances.
La recherche que nous proposons a pour objet l'éthique, une des deux
disciplines contenues dans ce nouveau programme. Nous n'étudierons pas la culture
religieuse, car la question des fondements de chaque discipline ne se pose pas de la
même manière (Chevallard, 1991). De plus, bien qu'elles soient réunies dans un
même programme, il convient de reconnaître qu'il s'agit de disciplines distinctes.
Ainsi, par choix et par cohérence, nous avons décidé de circonscrire l'objet de notre
recherche à la formation en éthique. Néanmoins, il arrivera à l'occasion que nous
fassions référence à l'enseignement de la culture religieuse, dans l'optique de bien
contextualiser différents aspects du programme d'ECR et de l'enseignement de
l'éthique.
Les grandes lignes de cette thèse se détaillent comme suit. Dans le premier
chapitre, soit la problématique, nous contextualisons l'introduction du programme
d'ECR dans le PFEQ en faisant un retour dans le temps pour expliquer l'avènement de
cette nouvelle matière scolaire en 2008. Pour ce faire, nous dressons tout d'abord un
portrait général du système d'éducation québécois de la fin du XX® siècle, en nous
attardant tout particulièrement à la place qu'occupe la religion à l'école et dans la
société. Nous examinons ensuite le rapport du Groupe de travail sur la place de la
religion à l'école, un document capital pour comprendre la décision de créer im
^ Il n'y a pas réellement d'explication pour ce fait, et lorsqu'il est question du programme d'ECR, il n'est
pas toujours mentionné qu'il ne sera pas offert en troisième secondaire, mais plutôt simplement qu'il
sera dispensé au premier et au dernier cycle du secondaire. Nous croyons que l'offre curriculaire ne
permettait pas d'inclure l'HCR dans la grille horaire de la troisième secondaire.
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programme d'ECR. Nous présentons d'ailleurs ce programme par la suite, avant
d'exposer notre intention de recherche, laquelle est issue d'une recension des écrits
touchant les liens entre l'enseignement moral et l'enseignement de l'éthique. La
recherche visée consiste alors à analyser des programmes d'étude qui intègrent de la
morale et de l'éthique. A la suite d'une contextualisation et d'une conceptualisation de
différentes notions, l'objectif de la recherche est établi. Le deuxième chapitre, soit la
méthodologie de la recherche, fournit des explications sur la manière dont nous avons
utilisé l'analyse de contenu pour atteindre cet objectif de recherche. Dans le troisième
chapitre, soit la description du corpus analysé, nous avons choisi de présenter et de
décortiquer l'ensemble des programmes d'étude que nous avons traités dans le but de
fournir la meilleure vision globale possible de l'enseignement de la morale et de
l'éthique entre 1977 et 2008. Le quatrième chapitre porte quant à lui sur l'analyse
thématique des programmes d'étude en question. Pour ce faire, en fonction des six
catégories exposées au deuxième chapitre, nous analysons les quatre matières
scolaires au coeur de notre recherche. Le cinquième chapitre, soit l'interprétation et la
discussion des résultats, présente l'ensemble des éléments de continuité et de rupture
en lien avec les programmes d'ECR relevés lors de l'analyse de contenu. Plusieurs
explications sont également offertes pour comprendre ces résultats. Lors de la
discussion, nous traitons plus en détail du déplacement de l'enseignement moral vers
l'enseignement de l'éthique, de la place des valeurs en ECR de même que de la
posture professionnelle demandée au personnel enseignant dans cette matière
scolaire. A propos de cette posture professionnelle, il est question du rôle de passeur
culturel des enseignantes et enseignant d'ECR, de l'obligation d'objectivité et
d'impartialité qui leur est imposée, puis de l'animation d'activités dialogiques, entre
autres à l'aide du questionnement éthique. Finalement, à l'intérieur de la conclusion de
la thèse, une synthèse et une réinterprétation des résultats de notre recherche sont
proposées, avec une ouverture vers de futures recherches. Amorçons sans plus tarder
ce long trajet par le premier chapitre, celui de la problématique de notre recherche.
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
Le premier chapitre permet de contextualiser la recherche que nous avons
menée sur les programmes d'étude québécois touchant l'enseignement de la morale ou
l'enseignement de l'éthique. Dans ce demier cas, c'est à travers le récent programme
d'éthique et culture religieuse (HCR) que cet enseignement se concrétise. Ainsi, dans
les trois premières sections du présent chapitre, nous exposerons des éléments
importants ayant mené à la création de ce programme, soit le rapport de la
Commission sur les états généraux de l'éducation de 1995-1996, l'abrogation de
l'article 93 de la Loi constitutionnelle de 1982 du Canada et les recommandations du
Groupe de travail sur la place de la religion à l'école. Nous présenterons ensuite
brièvement le programme d'ECR avant de soumettre notre intention de recherche.
Pour comprendre les particularités de cette recherche, nous verrons ce que les auteurs
ont à dire à propos de la morale et de l'éthique, entre autres sur ce qui différencie (ou
non) l'un de l'autre, nous ferons également un retour dans le temps à propos de
l'éducation morale au Québec, nous examinerons ensuite les types de programmes
d'étude mis en oeuvre au Québec au cours du demier siècle et de l'actuel, puis nous
conceptualiserons la notion de programme d'étude. Le premier chapitre se terminera
avec la présentation de notre objectif de recherche de même qu'avec la pertinence
sociale et scientifique de la recherche. Pour l'instant, retoumons plus d'une décennie
en arrière pour comprendre dans quel contexte l'idée d'un programme d'ECR a
émergé.
1. LE SYSTÈME D'ÉDUCATION À L'AUBE DU XXI^ SIÈCLE
Le système d'éducation tel que nous le connaissons en 2012 au Québec est le
fmit d'une longue et parfois rapide évolution, entre autres en ce qui conceme ses liens
avec la religion - dont nous retraçons quelques moments dans la section 5.1. Il est
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cependant surtout le résultat d'un ensemble de décisions politiques et administratives
prises durant les années 1990 et 2000. Dans les prochains paragraphes, nous faisons
un retour dans le temps pour présenter le contexte social du Québec de la fin du XX®
siècle, ce qui permet de mieux comprendre les décisions prises à cette époque.
Ensuite, nous abordons les États généraux sur l'éducation qui ont eu lieu en 1995-
1996 en nous attardant principalement sur un des dix chantiers proposés par les
commissaires, soit celui sur la poursuite de la déconfessionnalisation du système
d'éducation québécois. Nous terminons cette section en revenant sur un changement
majeur survenu en 1997, soit l'abrogation de l'article 93 de la Loi constitutionnelle de
1982 du Canada, ce qui rend possible la transformation des commissions scolaires
confessionnelles en commissions scolaires linguistiques dès 1998. Portons pour
l'instant notre attention sur le contexte social du Québec à cette époque.
1.1 Le contexte social du Québec: un regard ethnoculturel et religieux
Dans les armées 1990, de multiples réflexions sont amorcées au fil des ans
pour voir dans quelle mesure l'éducation au Québec répond aux besoins actuels et
futurs de la société et ce qui devrait être fait pour améliorer le système scolaire. Le
Rapport Corbo, publié en 1994, propose un chemin à suivre pour l'école du XXI®
siècle en fonction d'une série d'observations conjuguant extrapolation et
conservatisme, entre autres sur l'hétérogénéité de plus en plus attendue de la société
québécoise. A ce sujet, les différentes données démographiques disponibles à la suite
du recensement canadien de 1996 vierment donner du poids à certaines de ces
prédictions.
Mis sur pied en mars 1994 par le ministre de l'Éducation d'alors, Jacques
Chagnon, le Groupe de travail sur les profils de formation au primaire et au
secondaire a deux mois pour émettre un document qui contient des propositions sur
« [...] l'ensemble intégré de connaissances, d'habiletés et d'attitudes qu'un élève
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devrait maîtriser au terme des deux grandes étapes de la formation de base » (MEQ,
1994, p. 43). Cela sera fait, mais ce qui nous intéresse particulièrement dans Préparer
les jeunes au 2P siècle, c'est la première section qui s'intitule « Ouverture; Regard sur
le monde du XXf siècle ». Dans cette partie du rapport, plusieurs observations sont
émises, des questionnements sont lancés et on tente surtout de déterminer ce qui
attend la société dans un futur rapproché, prévoyant les impacts sur l'école
d'aujourd'hui et de demain. Ainsi, selon les auteurs du Rapport Corbo (du nom du
président de ce groupe de travail, Claude Corbo), « [...] il apparaît réaliste de penser
que le monde du XXE sera façonné par trois grandes tendances qui font déjà partie de
notre expérience quotidienne: internationalisation et mondialisation; explosion des
connaissances et développement accéléré des technologies; complexification de la vie
en société » {Ibid., p. 5). Pour chacun de ces trois thèmes, plusieurs phénomènes
anticipés sont exposés, sous-entendant une préoccupation éventuelle de la part des
écoles et des acteurs du milieu de l'éducation. Voyons quelques-uns de ces
phénomènes pressentis:
- la fin de l'isolement des sociétés: toutes les sociétés sont en contact les
unes avec les autres et de plus en plus en interdépendance les unes des
autres (p. 6);
- le déplacement des lieux de production et les échanges commerciaux
entraînent des mouvements de capitaux, de population, d'idées, de valeurs
culturelles. Les frontières politiques sont de plus en plus perméables aux
influences culturelles les plus diverses. Les sociétés connaissent la
diversification ethnique et culturelle et perdent leur homogénéité.
L'identité culturelle de chaque peuple est appelée à s'enrichir d'éléments
venus d'ailleurs et transportés par le commerce et les médias de
communication. Le métissage culturel transforme le développement des
nations (p. 6);
-  la facilité des communications, les migrations de population
encouragées par l'aspiration à une vie meilleure ou par les impératifs du
commerce amèneront une diversification ethnique et culturelle des
sociétés. L'interpénétration des cultures, les tendances au métissage
obligeront les sociétés à développer des nouveaux mécanismes de
cohésion (p. 9);
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-  les systèmes politiques démocratiques devront imaginer des
réconciliations difficiles entre le raffinement des droits des individus ou
des minorités et les exigences de la solidarité et de la responsabilité
civiques (p. 9);
- les croyances et les sentiments religieux, quel que soit le devenir des
Églises officielles, demeureront vigoureux; les contacts se multiplieront
entre personnes de tradition et de confessions religieuses différentes
(p. 10).
Bref, en ce qui a trait à la composition démographique du Québec et aux
précédents phénomènes pressentis, le Groupe de travail estime que plusieurs facteurs
feront en sorte que la société québécoise subisse des transformations somme toute
importantes qui redéfiniront les rapports sociaux, lesquels trouveront nécessairement
écho dans les écoles de la province.
Pour mieux comprendre dans quel contexte les travaux du Groupe de travail
sur les profils de formation au primaire et au secondaire se déroulent, de même que
les autres consultations que nous traiterons dans les prochaines sections, un bref
portrait du Québec d'alors se révèle définitivement utile. Ainsi, en 1996'^, le Québec
est fort d'une population se chiffrant à 7 138 795 individus, en hausse de 3.5% depuis
le recensement de 1991. De cette population, on dénombre 664 500 immigrants, c'est-
à-dire des gens qui restent au Québec depuis un an ou plus, mais sans y être nés^. Les
Italiens sont le groupe d'immigrants le plus nombreux, composé d'environ 75 000
individus, très loin devant les Français et les Haïtiens au nombre d'environ 45 000
représentants chacun. Seulement entre 1991 et 1996, c'est environ 150 000 nouveaux
immigrants que le Québec a accueillis, les Haïtiens, les Libanais, les Français et les
Chinois étant les nationalités les plus représentées. Notons cependant que
l'immigration au Québec s'est effectuée historiquement en provenance d'un très grand
nombre de pays, au moins une cinquantaine. Cela a bien sûr comme incidence la
Il s'agit d'une année comportant un recensement, d'où la disponibilité de données démographiques.
Les recensements se font à chaque cinq ans au Canada.
' Habituellement, les résidents non permanents (ex.: les étudiants universitaires européens ou africains)
ne sont pas inclus dans les statistiques portant sur l'immigration.
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grande diversité de langues maternelles parlées dans les foyers québécois, mais
seulement 74 000 individus de la population totale ne connaîtraient ni l'anglais, ni le
français (Statistique Canada, 1996).
Ces données montrent bien que le Québec constituait alors fondamentalement
une nation composée de Québécois et de Québécoises de souche parlant
majoritairement le français, avec ou sans l'anglais comme autre langue. On constate
cependant que d'un point de vue strictement démographique, les citoyens d'autres
origines ethniques occupent une place non négligeable et une tendance s'est installée,
soit la venue de 110 000 à 160 000 immigrants par décennie depuis la Révolution
tranquille des années 1960 (Ibid.). Cela dit, on constate un changement amorcé au
cours de la période de cinq années entre 1991 et 1996, alors qu'il est venu autant
d'immigrants, voire généralement plus, que pour chaque période de dix ans comprise
entre 1961 et 1991^. Cette composition de plus en plus diversifiée de la population a
bien évidemment un impact sur la répartition de ce que nous pourrions appeler les
groupes religieux, e'est-à-dire les individus qui se proclament d'une quelconque
croyance religieuse. Ainsi, s'il est reconnu que, traditionnellement, la religion
catholique est celle de la majorité des Québécoises et des Québécois, suivie du
protestantisme, du judaïsme et des multiples spiritualités autochtones, qu'en est-il au
tournant du XXr siècle? On constate en fait que plus de 83% des Québécois de toute
la province se déclarent toujours catholiques, environ 5% se disent de confession
protestante, entre 1% et 2% sont musulmans ou juifs alors que près de 6% n'adhèrent
à aucune croyance. À Montréal, la métropole de la province, le catholicisme voit son
taux de croyants baisser de près de 10%, ce qui ajoute grosso modo entre 0.5% et
1.5% à chacune des autres religions et croyances. Par exemple, en sol montréalais, les
catholiques représentent 74.5% d'une population de plus de 3.3 millions d'habitants,
les protestants un peu plus de 6%, les musulmans sont à 3% et les juifs à 2.6%, puis
^ De 1996 et 2006, ce serait plus de 300 000 immigrants qui auraient élu domicile au Québec,
démontrant une tendance très nette vers l'augmentation du flux migratoire. (Statistique Canada, 2006)
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les non-croyants atteignent 7.6% (Gouvernement du Québec, 2006a'). Il faut
reconnaître que Montréal propose une mosaïque culturelle et religieuse plus
hétérogène que le reste de la province, sans pour autant être totalement différente.
Bien que ces chiffres soient très révélateurs, scruter davantage certaines
pratiques religieuses révèle un tableau moins clair qu'il n'y paraît au départ. Ainsi,
lorsqu'on s'informe à savoir si les gens assistent à des offices religieux, le constat est
le suivant;
La plupart des Canadiens, soit environ un sur deux, assiste à un office
religieux environ une fois l'an, probablement à l'occasion des grandes
fêtes religieuses telles que Noël, Hannukah (judaïque) ou Eid al kibir
(musulmane). La deuxième réponse la plus populaire est «jamais»
(22%), suivie ensuite d'une fois par semaine (20%). {Ibid., p. 10)
Ainsi, malgré le fait que la grande majorité de la population du Canada, et du
Québec, exprime un attachement à une des cinq grandes religions, et plus
particulièrement au catholicisme, les statistiques mettent en évidence une désaffection
des lieux de culte. Spécifiquement au Québec, 66% des croyants catholiques romains
déclarent aller à l'église seulement une fois par année, alors que seul un catholique sur
cinq assiste à la messe de façon hebdomadaire. Notons qu'en tenant compte des
groupes d'âge, ce dernier taux de 20% est faiblement représenté chez les 35-54 ans et
il l'est encore moins chez les 18-34 ans, ceux-là mêmes qui ont vraisemblablement
des enfants en âge d'aller au primaire et au secondaire et qui peuvent opter, ou non,
pour des cours d'enseignement religieux confessionnel. En terminant, soulignons que
la prière, toutes religions confondues, est pratiquée quotidiennement par 28% des
Québécois, 19% de façon hebdomadaire, 9% une fois par mois, 17% une fois par
année, 27% à aucune occasion {Ibid.).
^ Les données réunies ici à propos des religions et de leur pratique proviennent du document Portrait
religieux du Québec en quelques tableaux (Gouvernement du Québec, 2006a), qui regroupe
principalement des statistiques du recensement canadien de 2001 et d'un ouvrage intitulé Restless
gods: the renaissance of religion in Canada (R.W. Bibby, 2004). Bien que ces chiffres soient
ultérieurs à 1997, nous postulons qu'ils représentent bien la réalité de cette époque, au pis aller à
quelques points de pourcentage près.
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Si l'image que l'on se fait d'un Québec traditionnellement « canadien-
français » et catholique se vérifie à travers les statistiques démographiques, il existe
cependant un écart réel entre la façon dont les individus s'identifient au regard de leur
religion et la mise en pratique de cette foi, que ce soit en assistant à des offices
religieux ou en priant. Cela soulève assurément plusieurs questions quant à la place
de la religion, surtout chrétienne, à l'école primaire et secondaire au Québec, tout en
alimentant une réflexion entreprise depuis plusieurs années à propos de la
confessionnalité du système d'éducation. Parmi les divers aspects abordés lors des
États généraux sur l'éducation tenus au milieu des années 1990, la question de la
confessionnalité sera analysée, ce que nous examinons dans la section qui suit.
1.2 Les États généraux sur l'éducation de 1995-1996 et la confessionnalité
Le Québec qui prend forme après la Révolution tranquille des années 1960
évolue rapidement, ce qui amène bon nombre de remises en question et de réflexions
dans toutes les sphères de la société, et l'éducation n'y échappe pas. Dans la section
précédente, nous avons évoqué quelques changements démographiques et sociaux
anticipés qui expliquent en partie le besoin de se pencher à nouveau sur les finalités
du système d'éducation, mais la réflexion se révèle plus élaborée et globale. Ainsi, ce
sont dix grands chantiers à travailler en éducation qui ressortent du rapport des États
généraux, dont un qui nous intéresse plus particulièrement: « Poursuivre la
déconfessionnalisation du système scolaire ».
Les auteurs du rapport Rénover notre système d'éducation: dix chantiers
prioritaires (1996c) expriment la nécessité d'examiner la question de la
confessionnalité du système éducatif « [...] sous l'angle de l'évolution culturelle et
démocratique de la société québécoise [...] » (p. 54), entre autres en fonction des
données que nous avons présentées précédemment. Il s'agit en fait de voir s'il est
toujours opportun de fonder le réseau scolaire en fonction de valeurs religieuses ou
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s'il est possible de le faire en fonction d'autres valeurs communes. En ce sens, les
commissaires ont lancé la question suivante: « Autrement dit, la religion peut-elle
encore être le véhicule d'un projet commun dans une société pluraliste où la cohésion
sociale exige que l'école rassemble tous les élèves, peu importe leurs différences et
leurs croyances? » (Ibid.) Ce questionnement est par ailleurs soutenu par un constat
d'échec en ce qui a trait au rôle de l'école comme un promoteur des valeurs sociétales:
« [...] le fait que l'école n'a pas su assumer concrètement cette éducation aux valeurs,
autant dans ses programmes d'étude que dans l'organisation scolaire, suscite des
inquiétudes. » {Ibid) C'est que selon des présentations faites à la commission des
États généraux, cette éducation aux valeurs fut perçue avec le temps comme devant
être travaillée surtout en enseignement moral et religieux, en adéquation avec le statut
confessionnel des écoles. Or, avec du recul, on a constaté des lacunes dans cette
éducation aux valeurs. Autant il semble y avoir eu un désengagement de l'ensemble
des intervenants scolaires à cet égard puisqu'ils considéraient que c'était du ressort de
l'enseignement moral et religieux, autant les cours d'enseignement moral et religieux
n'ont pas été en mesure de répondre aux attentes de l'école et de la communauté à ce
sujet. Des intervenants ont cependant souligné que, malgré la réalisation perfectible
de cet objectif, si on déconfessionnalisait complètement l'école québécoise, une
interrogation se posait quant au lieu où il serait alors possible pour les jeunes d'être
mis au contact des valeurs de la société québécoise, de manière constructive. Bref, la
nécessité et la pertinence de maintenir le statut confessionnel des commissions
scolaires et des écoles primaires et secondaires faisaient encore l'objet de discussions
et de débats.
Reconnaissant toutefois qu'il devenait de plus en plus difficile dans un
système d'éducation « verrouillé » par la confessionnalité de proposer à tous les
élèves et leurs parents des dispositifs d'enseignement appropriés à la pluralité de
croyances observées dans la société, la commission déclare nécessaire de « [...]
poursuivre la déconfessionnalisation du système d'éducation, ou, en d'autres termes,
achever la séparation de l'Église et de l'État. » {Ibid., p. 55) La première chose à faire
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consisterait à transformer les commissions scolaires eonfessionnelles en commissions
scolaires linguistiques. Les commissaires soutiennent que « [...] les structures
confessionnelles apparaissent eomme un anachronisme et empêchent les institutions
seolaires de la majorité francophone de remplir leur mission d'intégration de tous les
élèves^ et les institutions de la minorité anglophone de contrôler leurs écoles en
conformité avec leurs droits. » (Ibid.) Les membres de la commission reprennent
alors une idée maintes fois énoncée qui consiste à modifier ou earrément abroger
l'article 93 de la Loi constitutionnelle de 1982, ce qui aurait comme conséquence de
permettre des commissions scolaires, et éventuellement des éeoles, non
confessionnelles, donc plus ouvertes à la diversité des élèves qui les fréquentent. Il en
est question dans la prochaine section.
1.3 La modification de l'article 93 de la Loi constitutionnelle de 1982
Pour être en mesure de mener à bien la déconfessionnalisation du système
éducatif québécois, il était clair depuis plusieurs années que le processus devait passer
par la modification de l'article 93 de la la Loi constitutionnelle de 1982, article issu de
la Loi constitutionnelle de 1867. Cet article concerne spécifiquement l'éducation et se
détaille comme suit:
93. Dans chaque province, la législature pourra exclusivement décréter
des lois relatives à l'éducation, sujettes et conformes aux dispositions
suivantes :
(1) Rien dans ces lois ne devra préjudicier à aucun droit ou privilège
conféré, lors de l'union, par la loi à aucune classe particulière de
personnes dans la province, relativement aux écoles séparées
(denominational) ;
® Soulignons que depuis la loi 101, ù quelques exceptions près, tous les élèves québécois, de souche ou
immigrants, doivent aller à l'école francophone, d'où cette « mission d'intégration de tous les élèves »
mentionnée par les commissaires des États généraux sur l'éducation.
38
(2) Tous les pouvoirs, privilèges et devoirs conférés et imposés par la loi
dans le Haut-Canada, lors de l'union, aux écoles séparées et aux syndics
d'écoles des sujets catholiques romains de Sa Majesté, seront et sont par
la présente étendus aux écoles dissidentes des sujets protestants et
catholiques romains de la Reine dans la province de Québec;
(3) Dans toute province où un système d'écoles séparées ou dissidentes
existera par la loi, lors de l'union, ou sera subséquemment établi par la
législature de la province — il pourra être interjeté appel au gouverneur
général en conseil de toute loi ou décision d'aucune autorité provinciale
affectant aucun des droits ou privilèges de la minorité protestante ou
catholique romaine des sujets de Sa Majesté relativement à l'éducation;
(4) Dans le cas où il ne serait pas décrété telle loi provinciale que, de
temps à autre, le gouverneur général en conseil jugera nécessaire pour
donner suite et exécution aux dispositions du présent article, — ou dans le
cas où quelque décision du gouverneur général en conseil, sur appel
inteijeté en vertu du présent article, ne serait pas mise à exécution par
l'autorité provinciale compétente — alors et en tout tel cas, et en tant
seulement que les circonstances de chaque cas l'exigeront, le parlement
du Canada pourra décréter des lois propres à y remédier pour donner suite
et exécution aux dispositions du présent article, ainsi qu'à toute décision
rendue par le gouverneur général en conseil sous l'autorité de ee même
article.
Deux éléments sont à comprendre avec cet article de la Loi constitutionnelle
de 1982. Le premier réfère à la toute première phrase, selon laquelle il revient à
ehaque province de légiférer sur, et done de gérer, ce qui a trait à l'éducation sur son
territoire. Le deuxième élément, c'est que « [...] les paragraphes (1) à (4), pour leur
part, imposent des limites à ce pouvoir: essentiellement, ils obligent chaque province
à respecter les lois qui existaient à l'égard de l'enseignement confessionnel catholique
et protestant au moment d'entrer dans la Confédération. » (Pépin, 1997) Or, pour
saisir les difficultés qu'imposent ces paragraphes, il faut remettre en contexte la
situation des établissements scolaires à l'époque de la eréation de la Confédération
canadienne:
Au moment de la Confédération, les lois du Bas-Canada [le Québec]
donnaient le droit aux deux commissions scolaires d'exister, l'une
catholique et l'une protestante, tant à Montréal qu'à Québec. Ailleurs dans
la province, les parents catholiques ou protestants avaient le droit d'exiger
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leur propre école catholique ou protestante [...] si les parents catholiques
composaient la minorité dans un district scolaire à majorité protestante ou
si les parents protestants constituaient la minorité dans un district scolaire
à majorité catholique. {Ibid.)
En d'autres mots, des dispositions avaient été incorporées dans la Constitution
canadienne à sa signature pour protéger les minorités religieuses, au Québec comme
en Ontario. Un siècle plus tard, ce même article paralysait cependant les tentatives de
créer des commissions scolaires linguistiques et surtout non confessionnelles, le tout
sans possibilité de contestation judiciaire {Ibid.). En ce sens, pour pouvoir finalement
baser le réseau scolaire sur des institutions laïques, cet article de la Loi
constitutionnelle de 1982 devait être modifié.
Outre l'article 93 de la Constitution canadienne, d'autres textes de loi apparus
au fil des ans sont venus complexifier la situation autour de la question de la
confessionnalité des écoles et des cours d'enseignement religieux. Par exemple, avec
l'adoption en 1975 de la Charte des droits et libertés de la personne du Québec,
l'article41 stipulait que: «Les parents ou les personnes qui en tiennent lieu ont le
droit d'exiger que, dans les établissements d'enseignement publics, leurs enfants
reçoivent un enseignement religieux ou moral conforme à leurs convictions, dans le
cadre des programmes prévus par la loi. » Bien que la dernière partie de l'article
donne au gouvernement une certaine marge de manoeuvre, cet énoncé stipule que
théoriquement, les parents ne devraient pas être restreints dans leur choix d'un
enseignement religieux à l'école. Cette Charte des droits et libertés de la personne
étant de juridiction provinciale, le gouvernement du Canada a aussi adopté en 1982 sa
Charte canadienne des droits et libertés, pour l'ensemble du pays et complémentaire
à la charte du Québec dans cette province. Or l'article 2 s'énonce comme suit:
« Chacun a les libertés fondamentales suivantes: a) liberté de conscience et de
religion; [...]. » Cette clause fait en sorte que tout individu qui reçoit une éducation
publique au Canada, et incidemment au Québec, ne s'y voit pas imposer d'approche
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religieuse particulière; il s'agit d'une clause antidiscriminatoire. Le système scolaire
québécois devrait s'ajuster à cette clause un jour ou l'autre.
Si l'article 93 empêchait les commissions scolaires confessionnelles de
changer de statut pour devenir linguistiques, il se posait cependant en contradiction
avec deux lois très importantes, soit la Charte des droits et libertés de la personne et
plus particulièrement la Charte canadienne des droits et libertés, qui a préséance.
Pour permettre au gouvernement québécois de continuer à gérer son système
d'éducation public sans pour autant être illégal et courir le risque d'être poursuivi, des
mesures devaient être prises. C'est en ce sens que depuis l'entrée en vigueur de la
Charte canadienne des droits et libertés, le gouvernement du Québec a fait appel à
des clauses dérogatoires à chaque cinq ans pour ne pas être assujetti à l'article 2, ce
qui lui permettait en retour de continuer à offrir un enseignement religieux
confessionnel, dans des écoles publiques à statut confessionnel. Quelque 15 ans plus
tard, à la suite du rapport de la Commission sur les États généraux de l'éducation, une
discussion est amorcée entre le gouvernement provincial et le gouvernement fédéral
pour trouver une issue permanente à cette impasse jiuidique et constitutionnelle. C'est
finalement en décembre 1997 qu'on annonce que dorénavant, aucun des quatre
paragraphes de l'article 93 ne concernera le Québec, que seul le paragraphe
introductif demeurera effectif, à savoir que la province de Québec possédera toujours
les pleins pouvoirs quant au système d'éducation établi sur son territoire. Le
gouvernement provincial pourra dès lors abolir les commissions scolaires
confessionnelles au profit de commissions scolaires linguistiques et envisager ensuite
les prochaines mesures à prendre en lien avec la religion à l'école.
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2. LE GROUPE DE TRAVAIL SUR LA PLACE DE LA RELIGION A
L'ÉCOLE
Pour faire suite à la recommandation des États généraux sur l'éducation de
1995-1996 de poursuivre la déconfessionnalisation du système d'éducation québécois,
maintenant que l'article 93 de la Loi constitutionnelle de 1982 du Canada a été
abrogée et que les commissions scolaires ont dorénavant un statut linguistique depuis
l'été 1998, le gouvernement du Québec crée en 1999 un groupe de travail chargé de
réfléchir, entre autres, sur le fait que les écoles sont pour l'instant encore
confessionnelles, qu'il subsiste un enseignement religieux à l'école primaire et
secondaire et qu'il existe un service de pastorale confessionnelle chrétien dans ces
mêmes écoles, alors que le système d'éducation se déconfessionnalise. Dans cette
section, nous présentons la mission de ce groupe de travail, ses objets d'études de
même que ses recommandations. Le texte final publié à la suite des travaux et duquel
sont tirées les informations présentées ici est mieux connu sous le nom du Rapport
Proulx, un document important dans l'histoire récente du Québec.
2.1 Sa mission et ses objets d'étude
Créé par la ministre de l'Éducation de l'époque, Pauline Marois, le Groupe de
travail sur la place de la religion à l'école a comme prémisse, tel que l'indique son
titre, un examen de la place de la religion en 1997, ainsi que de son avenir à l'école.
Le Groupe de travail doit travailler sur deux fronts, soit:
1- Définir la problématique de la religion à l'école, aussi bien au regard
de son statut que des services éducatifs, en accordant une attention
particulière à l'évolution de la société québécoise depuis les travaux de la
commission Parent (1966) sur le même sujet;
2- Déterminer les principes, les finalités et les diverses orientations qui
pourraient guider l'État dans sa définition de la place de la religion à
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l'école et indiquer, le cas échéant, celles qu'il recommande. Dans ce but,
le Groupe de travail de travail devra notamment :
a) Faire l'inventaire critique des différentes conceptions des rapports
entre l'État et les religions à l'égard de l'éducation;
b) Clarifier les rapports entre les droits fondamentaux de la personne
et les droits des parents à l'égard de l'éducation religieuse de leurs
enfants;
c) Clarifier les attentes des parents en même matière, de même que
celles des acteurs immédiats de l'école, plus particulièrement des
enseignantes et des enseignants et des directions des écoles;
d) Prendre en considération les choix de société fondamentaux déjà
faits au Québec en matière culturelle et qu'expriment
particulièrement le préambule de la Charte de la langue française et
la politique québécoise en matière d'immigration;
e) Prendre en considération les points de vue des principales
confessions religieuses et des groupes porteurs d'une vision séculière
de l'éducation. (MEQ, 1999a, p. 8)
Pour atteindre les objectifs fixés, le Groupe de travail s'est penché sur le statut
des écoles publiques, sur le statut de l'enseignement religieux et sur le statut de
l'animation pastorale et religieuse. On retrouve les possibilités examinées pour
chacun de ces trois volets au tableau 1.
Tableau 1
Les objets d'études du Groupe de travail sur la place de la religion à l'école
et les options analysées
Le statut des écoles
publiques
Le statut de l'enseignement
religieux
Le statut de l'animation
pastorale et religieuse
1- confessionnelles ou non;




4- laïques ou, dans certains
cas, « à projet particulier »
de nature religieuse.
1- optionnel entre un
enseignement religieux
confessionnel propre à




culturel des religions pour
tous;
3- inexistant à l'école
1- un service d'animation
pour chaque religion;
2- un service commun
d'animation à la vie
religieuse et spirituelle;




Il est pertinent de présenter l'ensemble des principes ayant servi de base aux
délibérations des membres du Groupe de travail:
1) Le Québec est une démocratie libérale qui doit, dans tous les domaines,
respecter la norme de l'égalité fondamentale de tous les citoyens.
2) Toute politique de l'État québécois sur la question de la religion à
l'école doit s'imposer l'exigence de la neutralité de type égalitaire.
3) L'école relève de la responsabilité partagée des parents, de la société
civile et de l'État. Ce partenariat vise à fournir à tous les enfants une
éducation intégrale de qualité.
4) Les enfants ont, à l'égard de l'éducation, des intérêts primordiaux qui
doivent être garantis par l'État. Ces intérêts primordiaux, en outre de tout
ce qui a trait aux aptitudes cognitives générales, se traduisent notamment
dans le droit de l'enfant à se préparer de manière adéquate à sa vie de
citoyen dans une démocratie libérale. Une telle éducation doit comporter
le développement de l'autonomie personnelle et de l'esprit critique, une
capacité délibérative, une aptitude à la tolérance, une ouverture à la
diversité et un sentiment d'appartenance à la collectivité.
5) La religion peut avoir une place à l'école, comme contribution à
l'éducation intégrale de l'enfant, dans la mesure où son aménagement
respecte la norme de l'égalité fondamentale des citoyens et qu'elle
favorise l'atteinte des buts qui sont nécessaires à la formation des citoyens
et à la construction du lien social. {Ibid., p. 22)
La Commission des États généraux sur l'éducation de 1995-1996 avait fait de
la déconfessionnalisation du système éducatif québécois un de ses dix chantiers
prioritaires, comme nous l'avons vu précédemment. Dans son rapport, elle évoquait la
nécessité de modifier le statut de commissions scolaires (ce qui sera fait), mais
également celui des écoles, en plus de faire en sorte que « [...] l'école [aille] plus loin
sur le chemin de l'éducation aux valeurs [...] » (MEQ, 1996c, p. 56). Pour ce faire,
trois avenues avaient été préconisées par les commissaires des États généraux, soit un
enseignement culturel du phénomène religieux, des cours d'éducation civique qui
porteraient sur les droits et les responsabilités individuels et collectifs, ainsi qu'une
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véritable vie civique à l'intérieur de l'école pour les élèves, appuyée par un service de
pastorale transformé en service de soutien à la vie civique {Ibid.). Voyons quelles ont
été les recommandations du Rapport Proulx, qui revient sur la question de la religion
à l'école trois ans après les États généraux.
2.2 Les recommandations
En prenant en considération plusieurs facteurs, dont les principes et finalités
auxquels souscrit le gouvernement du Québec en matière de religion à l'école, les
droits fondamentaux des citoyens ainsi que ceux des parents, la politique québécoise
sur la diversité culturelle, l'intégration sociale et l'égalité de même que les attentes
qu'a la société envers la religion à l'école (MEQ, 1999a), une série de
recommandations est émise par le Groupe de travail sur la place de la religion à
l'école. Celles-ci concernent le statut des écoles publiques, le statut de l'enseignement
religieux et le statut de l'animation pastorale et religieuse.
2.2.1 Sur le statut des écoles
Quatre options ont été examinées par le Groupe de travail quant aux types
d'écoles qu'il conviendrait dorénavant de retrouver dans le réseau public, en tenant
pour acquis que les écoles ne pouvaient plus par défaut être ou bien catholiques, ou
bien protestantes. De ces quatre options présentées ci-haut au Tableau 1, trois
proposaient une double option:
- soit les écoles décidaient de se désigner confessionnelles chrétiennes (catholiques ou
protestantes) ou demeuraient laïques;
- soit elles devenaient confessionnelles en fonction de n'importe quelle religion ou
restaient laïques;
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- soit elles se dotaient d'un projet éducatif particulier fondé sur une confession
particulière ou elles conservaient un statut laïque.
Or, essentiellement pour des raisons de discrimination potentielle de même
que pour des questions de faisabilité, aucune de ces trois options n'a été recommandée
à l'issue des analyses du Groupe de travail. Ainsi, c'est l'option du statut laïque pour
toutes les écoles publiques primaires et secondaires du Québec qui a été privilégiée,
pour les motifs suivants:
1- L'école laïque est conforme aux principes de la neutralité religieuse de
l'État qui vise à garantir l'égalité fondamentale des citoyens.
2- Elle respecte le principe du partenariat entre les parents, la société
civile et l'État en matière d'éducation.
3- Elle est conforme aux normes juridiques énoncées dans les chartes
canadienne et québécoise des droits et libertés fondamentaux de même
qu'aux engagements intemationaux du Canada et du Québec.
4- Elle permet, dans le respect de la neutralité religieuse, la réalisation par
les communautés scolaires de projets éducatifs dont les orientations sont
fondées sur des valeurs choisies après une délibération démocratique de la
communauté scolaire et qu'il leur sera possible de pleinement partager.
5- Elle est en conformité avec le but que s'est fixé la société québécoise
de rechercher un « vivre-ensemble » fondé sur la construction d'un espace
civique commun favorisant la cohésion sociale et l'acceptation de la
pluralité des options religieuses ou non religieuses des citoyens.
6- Elle est l'option qui reçoit la faveur de la majorité des acteurs scolaires,
parents de toutes origines religieuses, tout comme enseignants et
directions d'école. {Ibid., p. 56)
Ainsi, au même titre que les commissions scolaires, le Groupe de travail
préconise que les écoles deviennent elles aussi laïques, l'impact premier étant que la
mission générale ou particulière de chaque établissement ne repose plus sur des
principes d'ordre religieux. De plus, le fait de recommander que le statut des écoles
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passe de eonfessionnel à laïque risque d'avoir des répercussions sur le type
d'enseignement religieux offert dans ces mêmes écoles, le sujet de la prochaine
section.
2.2.2 Sur l'enseignement religieux
Puisqu'il n'était plus question d'offrir un enseignement religieux uniquement
catholique ou protestant à l'école publique, entre autres pour respecter les chartes
québécoise et canadienne, trois options très différentes ont été analysées par lè
Groupe de travail:
- soit offrir un ou des programmes d'enseignement religieux confessionnel dans
chaque établissement en fonction de la demande tout en offrant la possibilité d'opter
pour un enseignement culturel (donc non confessionnel) des religions;
- soit ne plus offrir de cours s'intéressant aux religions;
- soit rendre obligatoire pour tous un enseignement culturel des religions.
Pour des raisons de faisabilité douteuse et de complexité administrative
évidente, le Groupe de travail a rejeté de facto la première option. Aussi, la deuxième
option - aucun enseignement religieux - n'a pas été retenue par les membres du
groupe pour trois raisons:
1- Elle s'éloigne d'une des finalités que poursuit l'État, soit celle de la
formation complète des citoyens.
2- Elle ne contribue pas à l'atteinte de l'un des buts sociétaux du Québec
qui est l'apprentissage de la diversité et de l'appréciation des différences.
3- Elle demeure un choix minoritaire, y compris chez ceux qui déclarent
n'appartenir à aucune religion. {Ibid., p. 76)
Finalement, la dernière option qui consistait à offrir un enseignement culturel
des religions a été recommandée par le Groupe de travail, basée sur les motifs
suivants:
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1- Elle est conforme aux finalités et aux principes qui doivent guider
l'État en matière de religion, aussi bien en ce qui concerne la neutralité
religieuse qu'à l'égard des buts qu'il doit poursuivre à l'école en vue d'un
exercice responsable de la citoyenneté.
2- Elle est conforme aux normes juridiques des chartes qui garantissent
l'égalité de tous et la liberté de conscience et de religion.
3- Elle est cohérente par rapport aux buts sociétaux qui consistent en la
construction d'un espace civique commun et en la socialisation des Jeunes
au sein d'une société pluraliste et valorisant la diversité des patrimoines
religieux.
4- Elle concilie, dans un compromis qui nous paraît acceptable, les
attentes des parents et des autres acteurs de l'école. Elle nous semble
concilier les deux courants sociaux dominants de notre société en ce qui a
trait à la place de la religion à l'école. {Ibid., p. 74)
Ainsi, en continuité avec la réflexion amorcée depuis quelques armées déjà au
Québec, par exemple lors des États généraux sur l'éducation, « [...] le Groupe de
travail favorise le remplacement des enseignements religieux confessionnels actuels
par un enseignement culturel des religions » {Ibid.) à l'école primaire et à l'école
secondaire, pour les raisons énoncées ci-haut, laissant ainsi une place à la religion
dans le système d'éducation québécois en voie d'être complètement
déconfessionnalisé. Cette option est par ailleurs compatible avec la recommandation
de laïciser les écoles, lesquelles évoluent dans des commissions scolaires déjà
déconfessionnalisées. Reste à voir si cette logique sera appliquée au service
d'animation pastorale.
2.2.3 Sur l'animation pastorale et religieuse
Décrite comme un service libre qui « vise pour l'essentiel à répondre aux
besoins spirituels des élèves » {Ibid., p. 77), trois options très distinctes ont été
étudiées par le Groupe de travail en ce qui concerne l'animation pastorale et
religieuse:
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- soit les écoles offraient de l'animation pastorale et religieuse pour toutes les
confessions en fonction des réalités de leur milieu;
- soit les écoles n'offraient plus de service d'animation pastorale;
- soit les écoles maintenaient ce service d'animation, mais en le rendant accessible et
pertinent pour tous les élèves, peu importe leurs croyances, religieuses ou non.
Soulignons d'emblée que le Groupe de travail n'avait pas tenu compte de
« [...] l'hypothèse du statu quo qui reconnaît le droit à ce service aux seuls
catholiques et protestants, parce qu'elle est manifestement contraire aux principes et
aux normes juridiques en vigueur » {Ibid., p. 79). D'où les trois options énoncées.
Cela dit, la première option n'a pas été retenue, essentiellement à cause d'une gestion
qui s'avérerait très complexe, mais aussi parce que l'intérêt pour un tel service ne
semblait pas réel, surtout pour les mouvements religieux qui ne bénéficiaient déjà pas
d'un tel service. La seconde option a elle aussi été écartée, ne répondant pas aux
attentes sociales et aux besoins spirituels et religieux des jeunes. C'est la dernière
option qui a été recommandée par le Groupe de travail, soit une animation pastorale
pour tous, pour les raisons suivantes:
1- Elle respecte le principe de la neutralité de l'État à l'égard des
religions.
2- Elle respecte le droit à l'égalité et la liberté de conscience et de religion
dont elle favorise l'exercice.
3- Elle favorise la cohésion sociale et l'apprentissage de la tolérance et
mieux, de l'appréciation de la diversité religieuse.
4- Elle répond déjà aux aspirations d'une partie importante de la
population et laisse le soin aux communautés locales de juger de la
pertinence d'un tel service pour leur milieu, compte tenu de l'ensemble
des besoins des élèves. {Ibid., p. 83)
L'animation pastorale, à défaut de devenir officiellement un service à la vie
civique tel que le préconisaient les membres de la Commission des États généraux sur
l'éducation, voit tout de même son mandat être potentiellement élargi, devant
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rejoindre l'ensemble des élèves pour les soutenir dans leur développement spirituel,
peu importe leurs croyances. Au final, la même philosophie sous-tend les
recommandations prises à l'égard du statut des écoles et du statut de l'enseignement
religieux, soit celle d'offrir un environnement scolaire ouvert à la diversité culturelle
et respectueux des croyances de tout un chacun. Bien que le Rapport Proulx n'oblige
en rien le gouvernement, il est clair que des changements se préparent dans les écoles
québécoises.
3. LE PROGRAMME D'ÉTHIQUE ET CULTURE RELIGIEUSE
Nous venons de constater que le Québec de la fin du XXe siècle est en
mutation rapide, du moins en ce qui conceme les moeurs sociales, ce qui inclut le lien
que les individus ont avec la religion. Le Rapport Corbo (1994), qui porte sur les
besoins et les objectifs du système d'éducation pour le XXIe siècle, anticipe que le
Québec continuera de connaître d'autres bouleversements dans les décennies à venir.
Une certaine modernisation de l'offre curriculaire des écoles primaires et secondaires
de la province est proposée. Cette idée de modemisation se poursuit à travers les États
généraux sur l'éducation qui ont lieu en 1995 et 1996. Dix chantiers priortaires
ressortent de cet exercice, dont celui portant sur la déconfessionnalisation du réseau
scolaire québécois.
À la suite de l'abrogation de l'article 93 de la Constitution canadienne en
1997, de l'adoption d'une version renouvelée de la Loi sur l'instruction publique du
Québec et de la publication du Rapport Proulx en 1999, une série de décisions ont été
prises en lien avec ce processus de déconfessionnalisation. Cherblanc et Rondeau
(2010) ont bien résumé ces changements, qui débutent par les structures
confessionnelles du réseau scolaire qui sont officiellement abolies en 2000 par la Loi
modifiant diverses dispositions législatives dans le secteur de l'éducation concemant
la confessionnalité. Ensuite, le Comité catholique et le Comité protestant ont été
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abolis en 2001 et remplacés par le Comité sur les affaires religieuses, ce demier étant
à vocation non confessionnelle pour correspondre à la nouvelle réalité du système
d'éducation. Le Secrétariat aux affaires religieuses, également de nature non
confessionnelle, est venu remplacer par ailleurs les postes de sous-ministres associés
de foi catholique et de foi protestante, toujours en 2001. Puis, le gouvernement du
Québec a annoncé en 2005 qu'il arrêtera dans trois ans le recours aux clauses
dérogatoires pour permettre les cours d'enseignement religieux confessionnel à l'école
publique. Le gouvernement annonce du même coup qu'un programme d'éthique et
culture religieuse, obligatoire pour tous, remplacera en 2008 les programmes
d'enseignement moral et d'enseignement moral et religieux.
C'est donc en septembre 2008 qu'est implanté ce nouveau programme intitulé
Éthique et culture religieuse (ECR) dans toutes les écoles primaires et secondaires du
Québec. Celui-ci ferme le long processus de la déconfessionnalisation du système
d'éducation québécois en proposant un enseignement culturel des religions, tel que
mis de l'avant par les États généraux sur l'éducation et le Groupe de travail sur la
place de la religion à l'école, ainsi qu'une formation à l'éthique, une nouveauté^. Dans
les prochaines sections, nous présentons brièvement le programme d'HCR pour nous
pencher ensuite sur les deux principaux volets de ce programme, soit l'enseignement
de la culture religieuse de même que l'enseignement de l'éthique.
3.1 Présentation générale du programme
Envisagée dès 2005, l'implantation du programme d'ECR se fait à la rentrée
scolaire 2008-2009, année à partir de laquelle tous les élèves du primaire et du
secondaire, exception faite de ceux en troisième secondaire'®, au publie comme au
' Il est intéressant de savoir que dès 1990, le Conseil supérieur de l'éducation du Québec s'est penché
sur l'introduction d'une compétence éthique dans le cursus québécois. Nous y reviendrons plus loin.
Cela est vraisemblablement dû à une question de logistique, la grille-horaire ne permettant pas
d'ajouter de cours en troisième secondaire.
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privé, doivent dorénavant avoir des cours d'ECR inscrits à leur horaire, généralement
à raison d'une à trois heures par semaine^'. En plus de conformer l'offre curriculaire
du système éducatif québécois à la Charte canadienne des droits et libertés de même
qu'à la Charte des droits et libertés de la personne du Québec, l'abolition de
l'enseignement religieux confessionnel complète la déconfessionnalisation du
système éducatif du Québec et s'harmonise avec le fait que les commissions scolaires
et les écoles ne sont maintenant plus confessionnelles. Cela dit, « ce programme
assume [...] une fonction qui était auparavant accomplie par d'autres enseignements, il
entend ne pas laisser vide la place du religieux et du symbolique, mais l'occuper
autrement; il assume également, de la manière la plus résolue, la responsabilité de la
formation de chaque jeune face aux enjeux moraux de notre temps » (Leroux, 2006).
Le programme d'ECR vise le développement de trois compétences
disciplinaires: Réfléchir sur des questions éthiques. Manifester une compréhension du
phénomène religieux et Pratiquer le dialogue. Les deux éléments nominatifs du
programme sont clairement représentés par les deux premières compétences, alors
que la troisième introduit un autre concept, celui du dialogue, déjà présent dans les
derniers programmes d'enseignement moral. Plus qu'une activité verbale, cette
dernière compétence implique un ensemble de processus amenant la réflexion et, bien
sûr, le partage à l'oral des expériences liées à l'éthique et à la culture religieuse. Qui
plus est, le dialogue est reconnu pour agir comme le pivot central autour duquel
s'articulent les deux autres compétences, du moins lors de situations d'apprentissage
et d'évaluation. Cependant, lorsqu'on aborde le programme d'ECR, on le fait
généralement en fonction des deux volets qu'on retrouve dans son titre, soit l'éthique
et la culture religieuse. Le dialogue, parce que complémentaire aux deux autres
" Au 1er cycle du primaire, l'ECR se retrouve dans un bloc de 7 heures non réparties qui inclut deux
cours d'art et l'ECR; aux 2e et 3e cycles du primaire, l'ECR, les arts, l'univers social et les sciences
doivent se répartir à l'intérieur d'un bloc de 11 heures; en secondaire 1, 2 et 4, l'ECR vaut 4 crédits,
soit 100 heures; en secondaire 5, l'ECR vaut 2 crédits, l'équivalent de 50 heures d'enseignement pour
l'année. Voir les articles 22 et 23 de la Loi sur l'instruction publique pour tous les détails concernant la
répartition de matières scolaires en terme d'heures et de crédits.
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compétences, est cependant trop souvent articulé à celles-ci et devrait davantage être
considéré de façon indépendante'^.
Le programme d'ECR propose un contenu qui se complexifie au fil des ans et
qui est axé vers deux finalités, soit la reconnaissance de l'autre et la poursuite du bien
commun:
La reconnaissance de l'autre
Indissociable de la connaissance de soi, la reconnaissance de l'autre est
liée au principe selon lequel toutes les personnes sont égales en valeur et
en dignité; d'où l'importance pour chacune d'entre elles d'être reconnue,
notamment dans sa vision du monde, c'est-à-dire dans ce regard que
chacun porte sur soi et sur son entourage, et qui oriente ses attitudes et ses
actions. Cette reconnaissance rend possible l'expression de valeurs et de
convictions personnelles. Elle s'actualise dans un dialogue empreint
d'écoute et de discernement, mais qui n'admet pas d'atteinte à la dignité
de la personne ni d'actions qui compromettraient le bien commun. Ce
faisant, elle contribue à la construction d'une culture publique commune
qui tient compte de la diversité.
La poursuite du bien commun
La poursuite du bien commun, qui se situe au-delà de la satisfaction
d'intérêts purement personnels, vise non seulement le mieux-être de la
collectivité, mais aussi celui de chaque individu. Elle renvoie à trois
actions principales: la recherche avec les autres de valeurs communes; la
valorisation de projets qui favorisent le vivre-ensemble; et la promotion
des principes et des idéaux démocratiques de la société québécoise. Ainsi,
la poursuite du bien commun suppose que des personnes d'horizons
divers s'entendent, de façon responsable, pour relever des défis inhérents
à la vie en société. (MELS, 2008, p. 280-281)
De par ses finalités, les compétences disciplinaires à faire développer et ses
orientations, le programme d'ECR poursuit sur les traces des anciens programmes
d'enseignement moral et religieux et d'enseignement moral en travaillant le
développement personnel des élèves. Cependant, on constate que ce programme
propose autant une rupture qu'une continuité avec les programmes antérieurs, ce que
reconnaît bien le MELS:
Il y aurait sans doute matière à discussion sur ce point, mais il ne s'agit pas de notre propos ici. Nous
ne faisons que présenter l'état de la situation.
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Le jumelage dans un même programme d'une formation en éthique et en
culture religieuse s'inscrit dans une certaine continuité, puisque les
programmes optionnels comportaient déjà un enseignement moral; il
introduit toutefois divers points de rupture avec la façon dont
l'enseignement moral aussi bien que l'enseignement religieux étaient
conçus jusqu'à maintenant. {Ibid., p. 276)
Voyons maintenant certaines particularités de l'enseignement de la culture
religieuse ainsi que de l'enseignement à l'éthique.
3.2 L'enseignement de la culture religieuse
Constituant un des deux volets majeurs du programme d'ECR, la culture
religieuse traite du phénomène religieux non plus d'une manière confessionnelle,
doctrinale, voire traditionnelle pour la société québécoise, mais plutôt d'une façon qui
cherche à favoriser « [...] une compréhension des principaux éléments constitutifs des
religions qui repose sur l'exploration des univers socioculturels dans lesquels celles-
ci s'enracinent et évoluent. » {Ibid., p. 280) Ainsi, les diverses religions sont étudiées
en fonction de thèmes (par exemple, « Les rites qui entourent la naissance ») qui
servent ni plus ni moins de portes d'entrée à l'examen du phénomène religieux. Il est à
noter qu'il n'est pas obligatoire de traiter de toutes les religions pour chaque thème, à
l'exception du christianisme.
L'enseignement de la culture religieuse en ECR diffère ainsi de l'enseignement
moral et religieux des anciens programmes, de par ses objets d'étude tout comme de
par son angle d'entrée. Il s'agit en fait d'une toute nouvelle discipline qui demande
d'étudier les religions d'une nouvelle façon. Soulignons que cela correspond bien aux
orientations prises en fonction de la déconfessionnalisation du système éducatif. On
constate également que la formule reprise par le programme d'ECR correspond en
tout point à ce qui avait été proposé en 1999 dans le Rapport Proulx quant à un
54
enseignement culturel des religions devant remplacer l'enseignement religieux
confessionnel:
Principe de base: Il [l'enseignement culturel des religions] s'adresse à tous
les élèves, quelles que soient leurs options et celles de leurs parents sur le
plan religieux.
Principes directeurs:
1- Il aborde le phénomène religieux et les courants de pensée séculière
selon les perspectives des sciences humaines et sociales.
2- Il reflète la diversité des traditions religieuses et des courants de pensée
séculière présents dans la société québécoise et dans le monde.
3- Il accorde une place importance à l'étude de la tradition chrétienne.
4- Il présente les traditions religieuses et les courants de pensée séculière
dans leur richesse et leur complexité.
5- Il prépare les élèves à vivre dans une société marquée par le pluralisme
idéologique, culturel et religieux.
6- Il tient compte du développement cognitif des élèves, de leurs
contextes de vie et de la diversité de leurs intérêts. (MEQ, 1999a, p. 68)
Ayant comme principe fondamental « [...] le respect des droits et libertés de
chacun» (Watters, 2008, p 17), l'enseignement de la culture religieuse demande
essentiellement aux élèves de « manifester une compréhension du phénomène
religieux » à travers l'examen d'une multitude de repères, mais pour plusieurs auteurs
(Leroux, 2006; Bouchard, 2006; Rondeau, 2008; Béland, 2008), l'apprentissage de
différentes cultures religieuses peut aller au-delà de l'acquisition de connaissance, par
exemple en permettant de porter une réflexion sur des situations de la vie, mais avec
le regard d'une confession particulière. En plus de répondre au défi du vivre-
ensemble dans une société pluraliste, la culture religieuse peut également servir à
nourrir, en quelque sorte, la réflexion éthique, lui apportant une dimension
intéressante, pertinente et surtout enrichissante pour l'étude des questions éthiques,
tout en ne favorisant pas une vision aux dépens d'une autre. Parlant d'éthique,
regardons de quoi il en retourne.
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3.3 L'enseignement de l'éthique
Si le programme d'ECR porte nommément sur l'éthique au lieu de la morale,
il est bon de rappeler qu'il était déjà question d'éthique dans les programmes
d'enseignement moral, par exemple, dans les paragraphes de présentation de celui du
premier cycle du secondaire en 2004. Cela dit, les concepteurs du programme d'ECR
veulent que soient bien distinguées l'éthique et la morale, ce qu'ils expriment dès le
préambule du programme;
Le choix de parler d'« éthique » plutôt que de « morale » souligne la
priorité que l'on accorde à l'examen par les élèves des valeurs et des
normes qui sous-tendent, dans diverses situations, les conduites
humaines. Tout en cherchant à former des individus autonomes, capables
d'exercer leur jugement critique, cette formation a aussi pour objectif de
contribuer au dialogue et au vivre-ensemble dans une société pluraliste.
(METS, 2008, p. 277)
Dans ce passage, plusieurs concepts qui peuvent aussi bien être liés à l'éthique
tout comme à diverses conceptions de la morale sont présentés: valeurs, normes,
situations, conduites humaines, autonomie, jugement critique, vivre-ensemble. On
parle également de processus (« l'examen... », « d'exercer... ») qui semblent éloigner
l'éthique d'une exigence de conformité à un ensemble de normes et de règles, ce qui,
bien que souvent de façon plutôt caricaturale, est présenté comme l'objectif de la
morale. Dans le cadre de ce programme, l'éthique « [...] n'a pas pour objectif de
proposer ou d'imposer des règles morales, ni d'étudier de manière encyclopédique
des doctrines et des systèmes philosophiques » (Ibid.). Il est également très important
de voir cette éthique comme une discipline qui n'est pas axée sur les grands courants
de philosophie ou encore sur les penseurs. Son orientation paraît aller plutôt vers des
processus d'examen et de délibération, s'alignant sur plusieurs visées de la
Philosophie pour enfants de Matthew Lipman. Ou encore, comme l'écrit Lebuis
(2008c), à « faire réfléchir les élèves sur des questions éthiques » (p. 38), à amener le
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jeune à « se questionner et à s'inscrire dans un processus de réflexion critique qui lui
permet d'examiner la signification de différentes conduites, à travers diverses
situations qui présentent un problème à résoudre ou qui traitent d'un sujet général qui
implique des valeurs et des normes » (Ibid.)
Le volet lié à l'éthique est-il innovateur, c'est-à-dire différent de
l'enseignement moral, ce qui rendrait le programme d'ECR totalement nouveau? Ce
n'est pas certain, entre autres parce qu'il existait déjà depuis 30 ans au Québec une
éducation morale non confessionnelle, donc sans influence directe du religieux et qui
aurait vraisemblablement pu perdurer. D'ailleurs, à quelques occasions dans le
Rapport Proulx (1999a), même s'il ne s'agit de son objet d'étude, il est mentionné
qu'on s'attend à ce que l'enseignement moral continue à faire partie de la formation
des élèves québécois, idéalement accompagné d'un enseignement culturel des
religions.
Pour creuser davantage cette question de la nouveauté, ou non, de l'éthique,
nous croyons juste de nous référer à un texte de Lucier (2008a), lequel propose une
analyse praxéologique des programmes d'enseignement moral et d'enseignement et
religieux issus du Renouveau pédagogique en comparaison avec le programme
d'ECR. Lucier explique l'exercice qu'il expose:
C'est un type d'exploration qui entend aller au-delà de l'approche
purement pragmatique et de l'analyse proprement politique, laquelle vise
toujours finalement l'appréciation des forces en présence, et qu'on peut
validement qualifier de « praxéologique », dans la mesure où on n'y
sépare pas la visée politique, l'interprétation des faits et la gestion des
évolutions. {Ibid., p. 19)
L'auteur pose un regard complexe sur les programmes d'enseignement moral et
d'enseignement moral et religieux, encore en vigueur à l'époque, et tente de
déterminer en quoi ils diffèrent du nouveau programme qu'on veut implanter'^. Plus
Notons que le programme d'ECR était en voie d'être officialisé lors de la tenue du colloque au cours
duquel ces propos ont été exprimés.
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spécifiquement sur ce qui nous intéresse, soit l'enseignement moral et la formation en
éthique, il éerit :
On parlera désormais d'« éthique » plutôt que de « morale », moins pour
signifier quelques ruptures, les programmes actuels [2001 et 2004] ayant
déjà eommencé à utiliser le mot, que pour marquer une intention nouvelle
et pour mettre l'accent sur l'intention de fond, qui est d'initier à la
réflexion sur des questions d'ordre éthique et sur la dynamique de la
décision éthique. {Ibid., p. 24)
Pour Lueier, il n'y aurait donc pas, si on s'en tient à ce que prescrivent les plus
récents programmes avec de l'enseignement moral, de réel changement en ce qui a
trait à l'éthique qui prend la place la morale. Un autre extrait de ce même texte mérite
d'être cité :
En éthique, l'objectif ne sera pas non plus de proposer ou de chercher à
ineulquer quelque morale particulière, ni quelque nouveau dénominateur
commun de valeur et de principes. On y visera essentiellement
l'approfondissement de la saisie des enjeux éthiques, laquelle exige la
prise en compte des valeurs et des repères autour desquels évolue notre
soeiété. {Ibid., p. 25)
Cette fois, l'éthique semble prendre une voie différente de ce qui est
habituellement compris comme étant au cœur de l'éducation morale, bien que cette
réflexion sur des enjeux éthiques fasse appel à des eoncepts jusqu'alors présents dans
les programmes touehant l'enseignement moral. Cela rejoint par ailleurs des propos
de Lebuis (2008c) déjà cités, ou encore lorsqu'il énonee que:
Le choix de parler d'éthique plutôt que de morale traduit l'intention de
mettre l'aceent sur la réflexion plutôt que la proposition ou l'imposition de
règles morales. Ainsi, l'élève n'a pas à apprendre ce qu'il doit
obligatoirement faire en se référant à des interdits, des règles, des normes,
des devoirs, des valeurs ou des idéaux, préétablis et qui lui sont imposés
de l'extérieur, (p. 38)
Quoi qu'il en soit, Lueier termine son texte en éerivant :
[...] on doit reconnaître que le nouveau programme projeté prend le relais
de contenus et de perspectives croisées déjà assez largement proposées et
pratiquées dans les programmes actuels. Et que le changement essentiel
concerne, d'abord et avant tout, la nature des objectifs sociaux et des
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finalités éducatives poursuivis et, dès lors, la posture professionnelle et
pédagogique du corps enseignant. (2008a, p. 38)
A la lumière de ce que Lueier expose et malgré ce que le discours officiel
semble affirmer, une clarification quant aux continuités et aux ruptures qui existent
entre les programmes d'enseignement moral et le programme d'ECR, du moins en ce
qui a trait à la formation en éthique, permettrait vraisemblablement d'approfondir la
nature de l'enseignement de l'éthique au regard de l'enseignement moral. Car
actuellement, il est difficile de déterminer si l'enseignement de l'éthique est
totalement différent, en relative continuité ou plutôt similaire à l'enseignement moral
proposé jusqu'à maintenant aux jeunes Québécois, les propos variant d'une source à
une autre. À cet égard, voyons ce que d'autres auteurs ont écrit à ce sujet.
4. LE LIEN ENSEIGNEMENT MORAL - ENSEIGNEMENT DE L'ÉTHIQUE
Puisque nous nous questionnons quant aux liens entre l'enseignement moral et
l'enseignement de l'éthique, il convient d'examiner la documentation à ce sujet. Dans
un premier temps, nous ferons l'exercice de définir et caractériser la morale et
l'éthique. Il apparaîtra clairement qu'il existe plusieurs différences entre ces concepts,
mais également qu'il n'est pas toujours aussi évident que nous pourrions le présager
de les distinguer. Nous examinerons également brièvement le eoncept d'éducation
morale. Une fois la table mise, nous retracerons dans un deuxième temps ce que les
auteurs québécois ont écrit à propos du remplacement de l'enseignement moral par
l'enseignement de l'éthique, spécifiquement en lien avec le programme d'ECR. Pour
ce faire, nous nous référerons à des ouvrages qui sont parus depuis 2005 (année où le
processus d'élaboration du programme d'ECR a débuté) et qui ont comme sujet
principal le programme d'éthique et culture religieuse, et plus particulièrement la
formation en éthique. Cette recension des écrits fera de la lumière sur un aspect
pratiquement non étudié par rapport au programme d'ECR, ce qui nous amènera à
mettre en évidence notre intention de recherche dans la section suivante.
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4.1 Un exercice de clarification des concepts de morale, d'éducation morale
et d'éthique
Dans cette section, nous traitons de la morale, de l'éducation morale et de
l'éthique. Cela pennet non seulement de saisir certaines nuances ou des points
majeurs qui distinguent la morale de l'éthique, mais aussi de comprendre un peu
mieux l'ambiguïté qui demeure quant aux liens entre ces deux termes, ambiguïté que
nous avons déjà décelée chez quelques auteurs et dans les documents du MELS. Il
faut néamnoins reconnaître d'emblée les limites de cette clarification, à savoir qu'elle
est éminemment conceptuelle et que la transposition dans un contexte éducatif
comme le nôtre ne peut se faire sans accrocs.
4.1.1 La morale
La morale n'est pas un terme facilement définissable dans le sens que sa
signification a changé dans le temps et s'est également polarisée à maints égards. Par
contre, certains éléments conceptuels font presque consensus. Il est également
intéressant de noter qu'en anglais, morale réfère généralement au terme morality,
alors que son faux-ami français, moralité, n'est pas synonyme de morale. Cela dit, le
premier constat qui ressort de la documentation sur la morale est son lien avec
l'éthique. En effet, plusieurs auteurs écrivent que les concepts de morale et d'éthique
sont des synonymes. C'est le cas de Reese (1999), Canto-Sperber et Ogien (2004),
Duhamel, Noureddine et Charles (2001) de même que Morfaux et Lefranc (2005).
Cependant, d'autres la distinguent de l'éthique: Legault (1994), Ray (1996), Williams
(1985), Ottaviani (2003), ou encore Ricoeur (2000, 2001).
Quoi qu'il en soit, comment les auteurs décrivent-ils la morale? Dans une
vision généraliste, Julia (2001) écrit qu'il s'agit de la « science du bien et des règles de
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l'action humaine » (p. 177). Cela rejoint Canto-Sperber et Ogien (2004) pour qui « la
morale est constituée, pour l'essentiel, de principes ou de normes relatives au bien et
au mal, qui permettent de qualifier et de juger les actions humaines » (p. 7).
Également dans la même lignée, Dekens (2001) propose que « la morale est
l'ensemble systématique des normes et des jugements relatifs aux comportements
humains, individuels ou collectifs » (p. 80). Cette dernière définition nous amène sur
un autre aspect de la morale, soit sa portée. Ainsi, comme le rapporte Dekens, la
morale peut s'appliquer à l'individu ou encore à la collectivité. Bien sûr, tout ce qui
touche la collectivité touche par défaut l'individu, mais la réflexion au sujet de la
morale va plus loin et traite de l'aspect universel du concept. C'est d'ailleurs ce que
soutient Ray (1996) lorsqu'il écrit de la morale qu'elle est « normally held to be of
universal nature and not limited to any particular social entity » (p. 49). Ottaviani
(2003) le pense aussi: « la moralité n'est donc pas dissociable de la communauté
universelle des hommes, considérés en tant que personnes. » (in Blay, 2003, p. 690)
Et Dekens (2001) écrit de la morale qu'elle « revendique l'universalité des principes
qu'elle élabore et leur indépendance par rapport aux contenus culturels et historiques
que chaque individu peut poursuivre» (p. 80-81). Par contre, Baraquin, Baudart,
Dugué, Laffitte, Ribes et Wilfert (2005) indiquent qu'« on appelle parfois morale un
ensemble de règles, de normes ou de valeurs propres à une société donnée. Dans ce
sens, on ne peut lui reconnaître un caractère d'universalité, mais bien plutôt certaines
fonctions de cohésion ou d'ordre » (p. 229). Verselle (2006) semble reconnaître cela
et même le déplorer en écrivant que « la morale reste souvent prisonnière d'une
norme culturelle qu'elle exprime dans des comportements reconnus comme
socialement convenables » (p. 43).
L'aspect normatif est habituellement présent quand il est question du concept
de la morale. Weil (2001) écrit que « la morale apparaît d'abord, et légitimement,
comme le système des règles que l'homme suit (ou doit suivre) dans sa vie aussi bien
personnelle que sociale » (in Canto-Sperber, 2001, p. 1141). Baraquin et al. (2005)
définissent la morale comme suit:
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[...] théorie ou doctrine de l'action humaine qui tente d'établir de façon
normative la valeur des conduites et de prescrire des règles de conduite
qu'il convient dès lors de respecter. En ce sens, la morale ne se contente
pas de décrire comment les hommes agissent, mais elle tente de dire
comment ils devraient agir. (p. 229)
C'est d'ailleurs ce que constate Misrahi (1997): «pratiquement, la morale est
devenue la discipline souhaitant définir le "bien" et le "mal"; elle est conduite à
définir le bien par sa seule forme, le devoir, et à l'identifier à l'obéissance à la Loi. »
(p. 254) Dekens (2001) réfère également aux concepts de devoir et d'obligation en
traitant de la morale dans son sens le plus commun. Quant à Ricoeur (1988), il
propose « de désigner par morale tout ce qui, dans l'ordre du bien et du mal, se
rapporte à des lois, des normes, des impératifs » (p. 42). Le lien avec le juridique est
également relevé par Canto-Sperber et Ogien (2004) pour qui plusieurs systèmes de
Justices modernes sont d'inspiration morale. Duhamel, Noureddine et Charles (2001)
déplorent par ailleurs que cet aspect soit de nos jours perçu de façon plutôt négative:
« la morale, pense-t-on, nous dit ce qu'il faut faire, nous "fait la leçon", et on y
obéirait pour ne pas être mal vu. On associe ainsi la morale avec les comportements
conventionnels, le discours moralisateur et le poids de l'autorité ou de la tradition. »
(p. xx) Nohra (2004) ajoute quant à lui la pensée de Durkheim qui « définit la morale
comme un système de commandement » (p. 32). Pour Morfaux et Lefranc (2005),
« la morale renvoie donc constamment de ce qui se fait à ce qui se dit et à ce qui
devrait se faire » (p. 348-349). Elle est également un « principe dont une réflexion
rationnelle cherche à déduire une doctrine morale, l'ensemble des biens et des maux,
des devoirs et des règles de vie » (Ibid.).
La réflexion rationnelle dont traitent Morfaux et Lefranc (2005) constitue une
réflexion critique « sur les moeurs et les doctrines, à différents niveaux et dans
différents domaines » (p. 348-349). La notion de réflexion rationnelle, comme
l'explique Ottaviani (2003), provient de Kant qui associe la rationalité à la morale. Un
exemple permet de mieux comprendre cela: « l'homme moral, écrivait Kant, n'est pas
celui qui est heureux, mais celui qui "mérite" d'être heureux; en ce mérite consiste
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toute la valeur morale. » (cité par Julia, 2001, p. 177-178) Ainsi, « seule est morale la
conduite humaine qui est l'expression d'un "principe" rationnel et volontaire
pratiqué » (Ibid.). On peut en conclure que la rationalité est essentielle à la moralité,
en ce sens que c'est seulement si l'acte posé est délibéré et réfléchi qu'il s'inscrit dans
une logique morale permettant l'atteinte du bonheur ou encore de la vertu. Ainsi, ce
n'est pas tant le résultat qui compte, mais le processus lui-même menant à ce résultat.
Dekens (2001) écrit d'ailleurs que « Kant définit la morale non comme l'étude de ce
qui nous rend heureux, mais comme l'élaboration de ce qui, par le respect de la loi
morale en nous, peut nous rendre digne de l'être (Critique de la raison pratique) »
(p. 80-81). Cela dit, Dekens écrit également que cette vision, normative, de la morale
a été décriée par des auteurs comme Schopenhauer et Nietzche. Par contre, alors que
certains voient la morale comme une réflexion rationnelle, Ray (1996) soutient que
c'est plutôt l'éthique qui propose une analyse beaucoup plus rationnelle que la morale,
laquelle serait de nature plus émotionnelle. Laurand (2003) propose aussi que pour
« certains, l'éthique concerne l'évaluation rationnelle d'un art de vivre, à partir des
aspirations fondamentales de l'homme; tandis que la morale ne fait qu'imposer des
règles non éclaircies, mais prégnantes, issues de l'histoire du groupe considéré, de ses
traditions, etc. » (in Blay, 2003, p. 688-689). Nohra (2004) considère quant à lui que
la morale, dans une forme laïque qui se distance du religieux, développe le
rationalisme et un certain individualisme.
On se rend compte à la lecture des derniers paragraphes qu'il existe plusieurs
façons de comprendre la morale. Bien qu'une vision la morale la veut plutôt
réflexive, il ressort tout de même de ce tour d'horizon que la morale est souvent
comprise comme un ensemble de règles se basant sur l'opposition du bien et du mal,
des valeurs d'une société et des comportements acceptables ou non. Voyons comment
cela se présente en éducation morale.
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4.1.2 L'éducation morale
Le système d'éducation du Québec propose depuis plusieurs années des cours
d'enseignement moral. Par contre, cette avenue scolaire ne semble pas être très
répandue à l'extérieur de la province, du moins sous l'appellation d'« éducation
morale ». En ce sens, nous avons trouvé relativement peu de documents s'intéressant
à traiter conceptuellement de l'éducation morale. Ainsi, à part Nohra qui y consacre
un ouvrage, L'éducation morale au-delà de la citoyenneté (2004), Gensler qui
l'aborde très brièvement dans Questions d'éthique (2002), un article de Oksenberg
Rorty dans le Dictionnaire d'éthique et de philosophie morale de Canto-Sperber
(2001) et les programmes du ministère de l'Éducation du Québec, il n'y a pas
énormément d'ouvrages sur le sujet.
Malgré cette rareté, Nohra (2004) propose une bonne petite synthèse des
conceptions qui existent, du moins en France, mais similaires ici, de ce qu'est
l'éducation morale. Au départ, il est souvent préconçu que faire de l'éducation morale
consiste en la mission suivante:
[...] transmettre un système de valeurs et de maximes et modeler la
conduite de l'élève, afin que ce dernier reconnaisse sa validité, l'intériorise
et modèle sa conduite sur ses maximes. C'est, en un mot, conformer les
représentations, le jugement moral, la personnalité et l'action de l'enfant à
un système que l'éducateur considère comme incontestable et valable
pour tous. (p. 12)
Bien que la finalité recherchée puisse être louable, il n'en demeure pas moins
qu'il s'agit d'une forme d'endoctrinement, ou du moins cela pourrait le devenir, d'où
la réticence de plusieurs acteurs vis-à-vis cette formation. En ce sens, Nohra explique
qu'il peut y avoir deux alternatives, soit une éducation morale qui « consiste à
dispenser un enseignement moralement neutre, ayant pour seule fonction de dispenser
un savoir ou de développer des compétences, sans toutefois imposer de norme de
conduite » (Ibid.), ou encore une autre forme dont le but est de « ramener l'éducation
morale aux seules normes nécessaires à une intégration de l'individu à la Cité, donc, à
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celles qui en garantissent le bon fonctionnement » (Ibid.). En fait, comme le souligne
Nohra, cette seconde avenue se rapproche davantage de l'éducation à la citoyenneté.
Oksenberg Rorty traite de l'éducation morale dans un contexte davantage
historique que Nohra, mais également de façon plus pointue. Ainsi, elle note que « les
questions fondamentales que soulève l'éducation morale [Quoi? Qui? Comment?
Pourquoi?] concement l'ensemble de la philosophie de l'éducation. Les deux
disciplines sont chargées d'enjeux politiques [...] » (in Canto-Sperber, 2001, p. 503).
Elle conclut ainsi son texte:
[...] puisque les particularités des problèmes d'éducation morale varient
selon les circonstances nationales, les fondements philosophiques de leurs
solutions doivent varier eux aussi. [...] Une éducation morale centrée sur
la pré-éminence du sentiment social revêt, dans une nation dont les
citoyens partagent une culture commune, une forme différente de celles
qu'elles ont dans une nation où la culture dominante doit faire face à tme
population multiculturelle grandissante. (Ibid., p. 508)
Cette demière remarque est particulièrement intéressante et pertinente dans un
contexte de mondialisation comme nous le vivons de nos jours, surtout dans les pays
occidentaux.
Dans un registre plus général, Gensler (2002) propose sa définition de
l'éducation morale: « l'enseignement des règles morales et de la rationalité morale. »
(p. 172) Quand est-il de la rationalité morale, ou réflexion rationnelle? En cinq points,
ou « commandements », Gensler expose de quoi il s'agit:
1. Prenez des décisions informées.
2. Vivez conformément à vos croyances morales.
3. Donnez des évaluations semblables à des situations semblables.
4. Mettez-vous à la place des autres.
5. Traitez les autres comme vous voulez être traité.
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Le ministère de l'Éducation du Québec a, dans ses divers programmes, défini
sa vision de la morale, et donc de l'éducation morale dans un contexte québécois.
Dans le Programme de formation de l'école québécoise - Éducation
préscolaire/Enseignement primaire (2001), on aborde la morale et son enseignement
comme suit: « Pour bon nombre de personnes, la notion de morale réfère à un
ensemble de règles qui indiquent clairement comment se comporter, et ce sont ces
règles qui constituent, à leurs yeux, l'essentiel de ce que les enfants doivent apprendre
en ce domaine. » (p. 272) Cette vision est un peu trop restreignante pour une
application telle quelle en classe, ce que le Ministère reconnaît et qui l'amène à
expliquer que:
[...] la conception de la morale retenue ici [dans le Programme] évoque un
art de choisir qui requiert de l'intelligence et du coeur. Elle valorise une
démarche de réflexion qui permet de discerner ce qui convient ou ne
convient pas, ce qui est acceptable ou inacceptable, ce qui est souhaitable
ou ne l'est pas du point de vue du mieux-être et du mieux-vivre individuel
et collectif. (Ibid.)
Le Ministère rejoint ainsi Gensler lorsqu'il traite de la morale comme un
concept touchant l'individu et la collectivité. Il est par ailleurs intéressant de voir que
le Ministère tient à bien caractériser la morale:
[...] à la fois comme processus et comme contenu. Processus, la morale
est questionnement, réflexion, quête de réponses personnelles aux
questions que soulève la régulation de l'agir. [...] En tant que contenu, la
morale comprend notamment une vision du monde et de l'être humain,
des valeurs ainsi que l'ensemble des exigences, des attentes et des
conventions présentes dans la vie des individus. Ces éléments de contenu
font partie de ce qu'on nomme souvent le "référentiel moral", (p. 272-
273)
Tous ces points, c'est à quoi doit s'attaquer l'enseignement de la morale dans
le système éducatif québécois, dans l'optique de l'éducation morale telle que
proposée par Oksenberg Rorty plus haut.
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4.1.3 L'éthique
L'éthique est habituellement comprise sous deux angles. Le premier angle,
plus philosophique, présente l'éthique comme une réflexion sur les agirs humains. Le
second, plus proche d'une certaine conception de la morale, porte davantage sur les
« bons » comportements versus les « mauvais » comportements. Cependant, de façon
générale, l'éthique est conçue comme étant une réflexion sur l'humain et ses
comportements.
Pour Gerbier (2003), l'éthique est une « partie de la philosophie qui étudie les
fins pratiques de l'homme, c'est-à-dire les conditions individuelles et collectives de la
vie bonne » (p. 387). On retrouve d'autres définitions similaires: « l'éthique est la
réflexion sur les critères de l'acte juste» (Dekens, 2001, p. 50); «en tant que
substantif, l'éthique désigne le questionnement philosophique portant sur tout ce qui
relève d'une préoccupation morale (la justice, le devoir, le bien, etc.) » (Verselle,
2006, p. 42); « [...] tout le questionnement qui précède l'introduction de l'idée de loi
morale [...] » (Ricoeur, 1988, p. 42); « l'éthique, au niveau le plus général, s'intéresse
à l'évaluation des conduites humaines » (Legault, 1994, p. 24).
La définition proposée par Duhamel, Mouelhi et Charles (2001) est
intéressante: « l'éthique concerne la dimension pratique de l'existence et implique un
travail d'évaluation et de réflexion; cela la rapproche de l'éthique comprise comme
branche de la philosophie, la philosophie morale ou éthique philosophique. » (p. xxi).
Morfaux et Lefranc (2005), Baudart (1998) et Newall (2005) font aussi ce
rapprochement. Gensler (2002) écrit d'ailleurs que « faire de la philosophie morale
(ou de l'éthique), c'est raisonner à propos des questions fondamentales de la
moralité » (p. 5). Pour Dortier (2000), l'éthique d'aujourd'hui est en fait une nouvelle
version des années 1980 de la philosophie morale. Il voit cette dernière comme « une
philosophie pratique, au sens large, qui concerne la vie humaine comme suite
d'actions tournées vers des buts» (p. 193). Alors que plusieurs auteurs semblent
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traiter l'éthique et la philosophie morale sur un même niveau, Duhamel et al. (2001)
mentionnent que celle-ei est différente de l'éthique dans sa nature, puisqu'elle se
réfère presque essentiellement à la raison et à la critique rationnelle, alors que
l'éthique, « même si elle appelle la réflexion, fait partie de la pratique et demeure liée
aux actions, à la conduite et à ses règles » (p. xxi).
L'aspect réflexif de l'éthique est par ailleurs utilisé par Gohier et Jeffrey
(2005) pour établir une distinction avec la morale, jugée plus normative. Même si
certains auteurs distinguent la morale de l'éthique, d'autres considèrent que l'éthique
est l'équivalent de la morale (Morfaux et Lefranc, 2005). Le lien entre l'éthique et la
morale n'en demeure pas moins réel : Verselle (2006) écrit de l'éthique qu'il s'agit
« de la morale qui se contemple elle-même pour savoir au nom de quels principes elle
peut prétendre poser des valeurs » (p. 43); Gohier et Jeffrey (2005) que « la réflexion
éthique sous-entend le précepte moral» (p. 42); Julia (2001) qu'il s'agit de la
« science des principes de la morale » (p. 85); et Gerbier (2003), en se référant à
Kelsen, que l'éthique est finalement une science descriptive et normative qui a
comme objet la morale. Ce dernier considère par ailleurs que l'éthique pourrait se
comprendre comme « science absolue du bien en tant qu'il s'identifie à l'être, science
relative des biens en tant qu'ils déterminent concrètement l'action des hommes, et
science normative des fins que l'on doit prescrire aux hommes » {Ibid., p. 387).
Revenant en quelque sorte sur ce que présente Gerbier, Baraquin et al. (2005)
définissent l'éthique comme la « partie de la philosophie qui théorise la morale, le
plus souvent au sens métaphysique de science du bien et du mal, des fins dernières de
l'homme et du fondement de ses valeurs » (p. 377).
De l'ensemble des définitions que nous avons vues jusqu'à maintenant, il n'y a
pas que les liens entre la morale et l'éthique qui méritent notre attention. Un concept
transcende plusieurs définitions: la recherche de la « vie bonne ». C'est Aristote qui a
écrit le premier sur le sujet, présentant dans XÉthique à Nicomaque la vie bonne
comme «la vie heureuse accompagnée de vertu» (Dekens, 2001, p. 50). Gerbier
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(2003), Dekens (2001) et Gohier et Jeffrey (2005) rapportent là définition de Ricoeur
(1991) pour qui l'éthique relève de la vie bonne. Mais qu'est-ce que cette vie bonne au
juste? Selon Daigle (2005), il convient au préalable de distinguer l'existence de deux
types fondamentaux d'éthiques: l'éthique du devoir et l'éthique de la vertu. Alors que
la première est « concernée par les règles universelles d'action » (p. 188), la seconde
« vise essentiellement le caractère moral de l'individu » (Ibid.) et « se dorme pour
tâche de développer l'agent vertueux. » {Ibid.) Ainsi, par extension, l'éthique de la
vertu vise la vie boime, « c'est-à-dire une vie qui cultive la vertu. » {Ibid.) Il s'agirait
donc d'une visée plus individualiste qui, sans nécessairement proposer de modèles à
suivre, amènerait la persorme à réfléchir sur elle-même et graduellement à orienter ses
actions en fonction du « bien ». Et collectivement, si cette réflexion est entreprise par
l'ensemble des individus, le bien s'en retrouve ainsi poursuivi {Ibid.).
Que retenir de ce tour d'horizon sur l'éthique? Essentiellement qu'il s'agit
d'une discipline philosophique qui se penche sur les raisons derrière les gestes, les
opinions, les valeurs propres à chaque individu. A priori, le rôle de l'éthique n'est
donc pas de dicter des conduites ou des façons de penser, mais plutôt de faire
réfléchir sur celles-ci.
4.2 La recension des écrits à propos de la morale et l'éthique en ECR
En conclusion de la section 3, nous avons indiqué qu'il n'est pas simple de
déterminer dans quelle mesure le nouvel enseignement de l'éthique du programme
d'ECR diffère véritablement de l'ancien enseignement moral qu'il remplace. Nous
avons également mis en évidence la pertinence de s'intéresser à cet aspect, et à cette
fin, de consulter les écrits à propos de ce programme afin de connaître l'état des
cormaissances sur le sujet. C'est l'objet de la présente section.
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Un des premiers ouvrages à propos du programme d'ECR a été rédigé par
Nancy Bouchard et publié en 2006, avant même la parution de la première version du
curriculum d'ECR. Bouchard plaide dans Éthique et culture religieuse à l'école que ;
[...] l'éducation éthique tout comme la formation en culture religieuse à
l'école appellent à une seule et même finalité éducative: faire en sorte que
tous les élèves, au-delà des visions du monde qu'ils portent, soient animés
d'une même visée « la visée de la vie bonne avec et pour autrui dans des
institutions justes ». (p. 75)
C'est cette vision d'une éducation éthique associée à une éducation à la culture
religieuse que Bouchard développe à l'aide de thèmes comme « Eduquer chacun à son
humanité », « Un cadre de pensée pour l'éducation éthique et la culture religieuse »,
« Une démarche de reconnaissance réciproque » ou encore « L'école, le lieu de
l'éthique ». L'auteure propose ainsi de se pencher sur la conception de l'éthique, sa
place à l'école, des façons d'aborder l'éthique et la culture religieuse, mais tout cela
sans faire de références soutenues à l'éducation morale. Essentiellement, Bouchard
s'intéresse davantage au programme futur d'ECR qu'à faire le lien entre la
conception de l'enseignement moral et celle de l'éthique.
Il en sera de même pour Éthique, culture religieuse, dialogue - Arguments
pour un programme, un essai rédigé par Georges Leroux en 2007, également publié
avant la sortie de la version officielle du programme. Avec deux chapitres -
« Accueillir le pluralisme: les défis de la laïcité dans l'école » et « Le choix du
Québec: un programme unifié d'éthique et de culture religieuse » - ainsi qu'une
introduction bien chargée, Leroux explique la situation sociale du Québec
contemporain, les choix faits pour accommoder les besoins de la société en terme
d'enseignement du phénomène religieux et du développement de la personne, ainsi
que les raisons qui ont mené à la création du programme d'ECR dans sa forme finale.
Il s'agit réellement, comme l'indique son titre, d'un ensemble d'arguments en faveur
du curriculum d'ECR, sans pour autant tomber dans la simplicité. Mais, encore une
fois, s'il est question de l'éducation morale comme une discipline qui a eu cours au
Québec à travers les programmes d'enseignement moral et religieux et
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d'enseignement moral, l'intention de Leroux n'a pas été de les comparer. Comme
Bouchard, Leroux s'intéresse au futur programme d'ECR et ne fait pas porter son
analyse sur le lien entre les anciens programmes et le nouveau. Il n'a rien apporté qui
permette de réfléchir à l'enseignement de l'éthique en fonction de l'éducation morale.
Le même constat peut être fait de l'ouvrage de Watters (2008), Petit guide
ECR-101 - Pour répondre aux questions des parents sur le programme d'éthique et
culture religieuse, dans lequel il traite simplement de la morale en écrivant : « La
morale dicte davantage ce que l'on doit faire en fonction d'une règle donnée. En
éthique, on cherche plutôt le sens des valeurs, des règles ou de certaines actions. »
(p. 13) Il reprend en fait le discours tenu par le MELS dans le programme d'ECR.
D'autres écrits sur le programme d'ECR ont été publiés depuis 2005, dont des
rapports de différents comités gouvernementaux. Ainsi, le Comité sur les affaires
religieuses a fait paraître en 2007 le document Le programme d'étude Éthique et
culture religieuse - Avis à la ministre de l'Éducation, du Loisir et du Sport. Cette
même année, le Comité-conseil sur les programmes d'étude a également émis un Avis
au ministre de l'Éducation du Loisir et du Sport sur l'approbation du programme de
formation de l'école québécoise - Éthique et culture religieuse : enseignement
primaire et secondaire. En 2008, c'est au tour du Conseil supérieur de l'éducation de
publier un avis à la ministre responsable du MELS intitulé Projet de règlement visant
à modifier le Régime pédagogique de l'éducation préscolaire, de l'enseignement
primaire et de l'enseignement secondaire : Implantation du programme « Éthique et
culture religieuse ». Dans ces trois textes, plusieurs aspects du programme sont
abordés, assez souvent en lien avec la culture religieuse, mais aucun ne fait mention
d'un lien entre la formation en éthique du nouveau programme et les anciens
programmes qui offraient de l'éducation morale.
Ces trois avis émanant d'organismes gouvernementaux ne sont pas les seuls
écrits à traiter du programme d'ECR sans aborder le lien morale-éthique. Dans un
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numéro de la revue Éthique publique, trois textes portaient sur cette nouvelle
discipline scolaire : « Éthique et culture religieuse, une réponse appropriée au défi du
pluralisme » (Bégin, 2008); « L'approche culturelle du phénomène religieux »
(Lucier, 2008b) et « Éthique et culture religieuse à l'école » (Durand, 2008). Encore
ici, il n'y a pas de mention d'un quelconque lien entre la formation en éthique et
l'éducation morale des anciens programmes scolaires québécois.
Dans un dossier consacré à l'HCR dans le bulletin du GRIPPE Formation et
profession, le constat est sensiblement le même, à l'exception de deux extraits. Dans
un article titré « Au primaire, les élèves sont-ils trop jeunes? », Lebuis (2008a) écrit ;
« Le volet éthique semble poser moins de problèmes, car il s'inscrit dans le
prolongement de l'enseignement moral. » (p. 14) Dans ce même dossier, Weinstock
(2008) traite essentiellement de religion dans un texte intitulé « La crainte du
relativisme est mal fondée », mais il pose un constat intéressant, à savoir que « [...] si,
dans le domaine éthique, certains enseignants pourront s'appuyer sur leur expertise de
l'enseignement moral des dernières armées - tout en sachant que l'orientation du
programme se veut désormais plus éthique que morale -, il en va tout autrement de la
culture religieuse » (p. 22). Cependant, il n'offre pas de plus amples informations sur
cette affirmation.
Un autre texte de Lebuis (2008b) traite également du programme d'ECR, mais
dans une perspective particulière. Dans un ouvrage édité pour souligner la carrière du
professeur Georges A. Legault, Lebuis propose un texte intitulé « La difficile
insertion de la formation en éthique à l'école ». Il s'agit pour l'auteur de montrer que
« [...] les écrits de Georges A. Legault sont généralement associés à juste titre au
développement de l'éthique appliquée au Québec, mais le parcours de ses écrits
montre une préoccupation constante pour la question de la formation morale et du
développement de la compétence éthique » (p. 234). En ce sens, Lebuis argumente
qu'il y a toujours eu en trame de fond des travaux de Legault une volonté de toucher
le développement moral. Par exemple, alors que Legault est reconnu pour son
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processus de délibération éthique, Lebuis dénote que ce processus repose sur des
préceptes liés à l'éducation morale et qu'il s'avère pertinent au développement de la
compétence éthique (avec le dialogue) en ECR. A cet égard, il semble donc exister un
lien entre l'éducation morale et la formation en éthique, mais Lebuis n'apporte pas
d'autres éléments à ce sujet dans cet écrit.
Jean-Pierre Béland et Pierre Lebuis ont édité en 2008 Les défis de la
formation à l'éthique et à la culture religieuse, un livre qui traite de plusieurs facettes
du programme d'ECR. De fait, il s'agit des actes d'un colloque tenu dans le cadre de
l'ACFAS en 2007 et qui portait sur le programme d'ECR. On constate ici que, d'une
part, la question de l'enseignement religieux versus la formation en culture religieuse
est le thème le plus traité, ce qui laisse moins de place à l'éthique. D'autre part,
l'enseignement moral est peu traité par les auteurs. En fait, seul le texte de Lucier que
nous avons déjà présenté et sur lequel nous reviendrons plus loin porte sur les anciens
programmes en présentant, pour ce qui nous intéresse, des similitudes et des
différences entre l'enseignement moral et l'enseignement de l'éthique.
Anita Caron, professeure émérite du Département des sciences religieuses de
l'UQAM, a récemment publié un chapitre sur le développement de l'éducation morale
dans l'ouvrage collectif dirigé par Nancy Bouchard et Marie-France Daniel intitulé
Penser le dialogue en éducation éthique (2010). Dans « L'éducation morale à l'école
québécoise de 1966 à 2008: lieu de débats, de concertations, de recherche et
d'ouverture à une société pluraliste », Caron aborde essentiellement la question de
l'implantation graduelle de l'éducation morale non confessionnelle au primaire et au
secondaire à partir des années 1970, tout en proposant une vision émanant de
l'université, responsable de la formation initiale des futurs maîtres en éducation
morale. Cet « état des lieux » des premiers balbutiements de l'enseignement moral au
Québec permet de bien situer les raisons soutenant son émergence et les objectifs d'un
tel enseignement. Faisant un saut dans le temps, Anita Caron reconnaît la proximité
entre l'enseignement de l'éthique en ECR et l'éducation morale non confessionnelle.
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mais elle se questionne aussi sur sa nature, soulignant le peu d'éléments touchant
spécifiquement le jugement moral et l'acquisition d'habiletés axées sur le
développement d'un agir autonome et responsable en ECR. Il s'agit du seul point
mettant en lien ce programme et les anciens programmes d'enseignement moral et
aucun ajout d'information ne vient exemplifier cette affirmation.
Examinons maintenant une source pertinente à l'enseignement du programme
d'ECR, soit la revue ECRan. Il s'agit d'un bulletin à visée professionnelle publié
quelques fois par année par l'Association québécoise des enseignant(e)s d'éthique et
culture religieuse (AQECR). Au fil des ans, différents professeurs-chercheurs ont
publié des textes dans ce bulletin. Soulignons d'emblée que plusieurs écrits traitent de
l'enseignement de la culture religieuse et sont écartés car ils ne correspondent pas à
nos besoins. Aussi, d'autres textes abordent la question de la posture professionnelle
ou encore divers aspects de la formation à l'enseignement de l'ECR, ce qui est logique
en raison de la nature de cette revue, mais puisqu'ils ne cadrent pas avec notre propos,
nous n'en tenons pas compte pour l'instant. Parmi les articles qui se rapprochent le
plus de ce que nous cherchons, soit le lien morale-éthique, l'article de Bouchard et
Gagnon (2011) intitulé « Repérage des lieux de l'éthique en ÉCR: pour une lecture
maximalisée de l'éthique à l'intérieur du programme » aurait pu y faire référence,
mais ce n'est pas le cas. Cependant, le court texte « Morale et éthique: quelle est la
différence ?» de Leroux (2011) devrait répondre à nos attentes. Or, ce n'est pas le cas,
du moins pas entièrement. En effet, bien que Leroux expose ce qu'est l'éthique et le
chemin qu'elle a parcouru ces derniers siècles pour se traduire aujourd'hui en une
réflexion critique sur les différentes morales existantes (par exemple, la morale de la
solidarité), la transformation ou le remplacement de l'enseignement moral en/par une
formation à l'éthique n'est pas abordé. De fait, l'auteur tient plutôt à préciser ce à quoi
sert la réflexion éthique dans le programme d'ECR et surtout à affirmer que « le
programme ne propose aucune morale particulière » (p. 6). Bref, lorsqu'il est question
de morale dans ce texte, on s'y réfère en parlant de « la » morale plutôt que d'un
quelconque enseignement moral.
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Très récemment, un ouvrage sous la direction des professeurs Nancy
Bouchard et Mathieu Gagnon (2012) a été publié sous le titre L'éthique et culture
religieuse en question - Réflexions critiques et prospectives. Divisé en quatre parties
- Une éthique réfléchie, Une posture professionnelle à exercer et à développer, Un
enseignement en contexte et La cohérence du programme -, cet ouvrage aborde des
sujets très variés touchant au programme d'ECR, parfois de façon pratique et parfois
plus théorique. A propos du lien entre la morale et l'éthique, un seul texte serait
susceptible de s'y arrêter, soit celui de Georges Leroux intitulé « L'enseignement de
l'éthique et les modèles de la vie bonne dans l'histoire de l'éducation : vertus et
compétences ». Or, ce chapitre est en fait une version magnifiée et bonifiée du texte
de Leroux dont il a été question précédemment en lien avec la revue ÉCRan. On y
retrouve plusieurs éléments historiques permettant d'expliquer et de situer différentes
morales et l'éthique, tout en abordant la question des modèles de vie bonne présents
dans le programme d'ECR. Pareillement à ce que nous avons écrit plus haut, l'auteur
n'aborde finalement pas l'enseignement moral en le comparant à l'enseignement de
l'éthique, mais traite plutôt de différentes morales et des outils que l'éthique apporte
pour les réfléchir.
Concluons avec un dossier sur le programme d'ECR que la revue Vivre le
primaire a publié en 2008 et auquel plusieurs chercheurs ont contribué. Ainsi, Jean-
Pierre Proulx expose d'abord l'historique ayant mené à ce programme. Puis, Femand
Ouellet traite de l'enseignement de la culture religieuse. Ensuite, Nancy Bouchard
écrit à propos du dialogue et George Leroux revient sur le rôle des enseignants en
ECR. Un demier article retient notre attention, celui de Pierre Lebuis. Son texte est
intitulé « Le volet éthique du programme ». Nous nous y intéressons, car Lebuis traite
du lien entre l'enseignement de l'éthique et l'enseignement moral qu'il remplace. Dans
ce texte, Lebuis différencie brièvement la morale de l'éthique, à savoir que la morale
se rapprocherait davantage de l'imposition de règles alors que l'éthique serait plutôt
liée à la réflexion éthique. Bien qu'il apporte plusieurs précisions et nuances.
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l'argumentaire semble basé sur une eoneeption assez stricte de la morale et de
l'éducation morale (c'est-à-dire une imposition de règles à suivre) alors il n'est pas
clair que les programmes d'enseignement moral reflétaient entièrement cette rigidité
moraliste. D'ailleurs, Lebuis (2008c, p. 38-39) écrit lui-même que les programmes de
2001 offraient une perspective moins stricte de la morale:
C'est en ce sens que le programme d'éthique et culture religieuse consacre
le passage de la morale à l'éthique, passage que le programme
d'enseignement moral avait amorcé en 2001 en présentant la morale
comme « un art de choisir » et en valorisant « une démarche de réflexion
qui permet de discerner ce qui convient ou ne convient pas, ce qui est
souhaitable ou ne l'est pas du point de vue du mieux-être et du mieux-
vivre individuels et collectifs » (Ministère de l'Éducation, Programme de
formation de l'école québécoise. Éducation préscolaire. Enseignement
primaire. Québec, 2001, p. 272.).
Bref, ce que Lebuis montre bien, c'est qu'il existe une représentation assez
partagée de ce qu'est l'éducation morale (ce qui rejoint les auteurs de la section
précédente, qui plus est) et la direction qu'a voulu prendre le MELS avec
l'enseignement de l'éthique en ECR, orientation vraisemblablement déjà prise en 2001
cependant, ce qui nous ramène encore à notre questionnement concernant les
ambiguïtés.
Bien que peu d'écrits scientifiques soient disponibles à propos du programme
d'ECR, malgré le caractère récent de ce dernier, les textes que nous avons recensés
proviennent de chercheuses et de chercheurs reconnus dans le domaine et mettent
bien en évidence la multiplicité des réflexions et questionnements à propos de cette
nouvelle matière scolaire. Notre recension montre aussi que la question des liens ou
non-liens entre les programmes d'enseignement moral et le programme d'ECR a été
quelques fois soulevés, mais peu étudiée. Cela nous amène à la raison d'être de la
recherche que nous avons effectuée.
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4.3 Notre intention de recherche
Si le MELS indique dans le programme d'ECR que l'éthique se démarque de
la morale, nous constatons que l'affirmation est peu argumentée et surtout que d'un
point de vue pédagogico-didactique, peu d'auteurs s'y sont intéressés. À notre avis, ce
manque de clarification peut se traduire par une pratique d'enseignement de l'éthique
qui ne sait pas si elle peut s'appuyer ou non sur la pratique développée en
enseignement de la morale. Qui plus est, s'il est possible de se référer à
l'enseignement moral, sur quels éléments peut-on le faire? Évidemment, nous
sommes ici dans une réflexion didactique, préalable à la pratique effective. Or, si
nous avions voulu analyser en profondeur la didactique de la morale, par exemple à
travers les différentes approches qui la sous-tendent (clarification des valeurs,
approches de Kolhberg, de Wilson, de la sollicitude, etc.), nous aurions été confronté
à un obstacle, soit l'acceptation ou non par la communauté scientifique d'un lien
entre les deux enseignements, entre les deux disciplines. C'est en ce sens que nous
croyons opportun d'analyser si un pont existe, quel qu'il soit, entre l'enseignement
moral et l'enseignement de l'éthique et surtout d'en déterminer les composantes, le
cas échéant.
Pour ce faire, nous analyserons et comparerons les programmes
d'enseignement québécois propres à chacune de ces disciplines. Spécifions que nous
n'avons pas l'intention de faire cet exercice à propos de l'enseignement religieux, tout
d'abord par choix dans le but de restreindre l'ampleur de l'analyse, mais aussi du fait
que l'enseignement de la culture religieuse proposée dans l'actuel programme d'ECR
diffère bel et bien de l'enseignement religieux confessionnel, eomme nous l'avons vu
précédemment. Malgré cela, nous ne pourrons pas faire abstraction du fait religieux
dans nos propos, car il est définitivement présent dans une très grande majorité des
programmes qui offrent un enseignement moral aux jeunes Québécois depuis déjà
quelques décennies. Néanmoins, nous n'envisageons pas d'entrer dans les détails sur
ce thème.
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Notre intention de reeherche étant maintenant posée, laquelle eonsiste à établir
ce qui rejoint et ce qui distingue l'enseignement moral de l'enseignement de
l'éthique, nous étudierons dans les prochaines sections la notion de programme
d'étude de façon approfondie, puisqu'il s'agit du chemin par lequel nous devrons
passer pour effectuer notre analyse.
5. UN CADRAGE HISTORIQUE ET CONCEPTUEL DE LA NOTION DE
PROGRAMME D'ÉTUDE
Pour être en mesure de faire une étude des programmes de formation qui ont
proposé de l'enseignement moral au cours des dernières années dans le but de mettre
en évidence si, oui ou non, il existe des liens avec le nouveau programme d'ECR et
son volet dédié à l'enseignement de l'éthique, nous croyons devoir examiner trois
aspects, préparatoires à l'objectif de la recherche et à la méthodologie à adopter pour
l'atteindre. Ainsi, nous jugeons à propos de retourner aux origines de l'éducation
morale au Québec pour dégager ses développements qui culminent avec les plus
récents programmes en la matière, ce qui nous permettra d'appréhender les
programmes à analyser. Sensiblement dans le même ordre d'idées, mais sous un angle
différent, nous proposons aussi une rétrospective des types de programmes d'étude
qui ont été mis en oeuvre au Québec au cours des dernières décennies. Encore là, cela
permettra de cerner les particularités des programmes que nous examinerons et de
comprendre les choix faits en vue de l'analyse. Toujours en fonction de cette analyse
des programmes, nous traiterons de la notion de programme d'étude dans l'optique de
déterminer des caractéristiques pertinentes pouvant soutenir notre recherche. Cette
analyse permettra de bien cibler l'objectif de la recherche qui est exposé à la toute fin
de ce chapitre.
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5.1 Cadrage historique de réducation morale au Québec
L'éducation morale qui était offerte aux élèves québécois du primaire et du
secondaire jusqu'à tout récemment a cormu une évolution somme toute particulière.
Fondamentalement intégrée à l'enseignement religieux qui, lui, a imprégné le système
d'éducation québécois depuis ses tout débuts, ce n'est que dans la deuxième moitié du
XX^ siècle qu'on commence à parler de la possibilité de lui octroyer le statut de
matière scolaire à part entière. Dès cet instant, on constate, avec du recul, que
plusieurs choses ont changé entre les premiers et les derniers programmes offrant de
l'enseignement moral, sur une période de tout au plus 30 ans. Ce sont ces
changements majeurs que nous voulons mettre en lumière avec cette rétrospective,
tout en montrant à quel point la morale et la religion sont liées depuis longtemps en
éducation au Québec.
5.1.1 Du Régime français à la Révolution tranquille
Depuis l'avènement du fait français en Amérique du Nord'"*, la religion joue
un très grand rôle social. Ainsi, comme c'est le cas dans plusieurs secteurs, c'est
surtout l'Église qui s'occupe de l'éducation lors du Régime français; lorsque l'État
appuie une initiative scolaire, c'est généralement de façon financière, à sa discrétion.
Lorsque le Régime britannique s'installe, l'Église, protestante ou catholique, joue
encore un rôle prépondérant quant à l'éducation dans la colonie. Bien que diverses
initiatives visent à établir un système d'éducation qui offre un enseignement primaire
le plus répandu possible, on tergiverse entre des institutions centralisées, locales,
séparées ou non de l'Église, subventionnées ou pas par l'État, impliquant ou non les
paroissiens, etc. Vers 1850, le département de l'Instruction publique et ensuite le
Conseil de l'instruction publique voient le jour, ce dernier ayant pour mission de
Nous situerons autour de 1600 les débuts d'une vraie société en Nouvelle-France, davantage que la
simple installation de comptoirs commerciaux. Les tentatives de colonisation débutent tout de même
en 1534, avec l'arrivée de Jacques Cartier en terres nord-américaines.
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réguler l'instruction au Québec. On voit que l'État tente de prendre les rênes de
l'éducation, mais l'Église a, et veut, toujours une place à l'école, entre autres en ce qui
concerne les « [...] livres de religion ou de morale qui continuerait [sic] d'être choisis
par le curé ou le ministre desservant. » (Rapport Parent, 1965, vol. 1, p. 9)^^ Les
communautés de différentes confessions religieuses se voient aussi offrir la
possibilité d'ouvrir des écoles, si le nombre d'élèves (et sans doute le financement) le
permet.
L'aspect confessionnel de l'éducation joue un grand rôle dans les débuts de la
Confédération canadienne (1867). Ainsi, on peut déceler deux tendances. D'une part,
les anglophones constatent de plus en plus qu'ils deviennent minoritaires dans le Bas-
Canada; ils désirent une législation les protégeant et leur donnant le droit à des écoles
protestantes. D'autre part, l'Église catholique craint de plus en plus que l'État ne
prenne tout le contrôle de l'instruction publique; pour remédier à cette situation, un
système confessionnel lui assurerait une autorité certaine dans cette sphère sociale.
C'est ce qui a donné lieu à l'article 93 dans la Loi de l'Amérique du Nord britannique
qui, comme nous l'avons vu précédemment, officialise non seulement la juridiction de
chaque province en matière d'éducation (ce qui était tout de même en vigueur dans les
colonies depuis plus de trente ans), mais qui reconnaît aussi, et surtout, à chaque
confession des droits à une instruction correspondant à ses croyances. Le système
d'éducation du Québec se divise éventuellement en deux: écoles et élèves catholiques
d'un côté, protestants de l'autre. Au cours du XXe siècle, l'État prend ainsi de plus en
plus de place en éducation, mais l'Église garde toujours la mainmise dans ce domaine,
étant directement présente dans les hautes instances décisionnelles (Ibid.).
Après plus de 350 ans d'évolution, ce qui nous amène aux années 1960, on
notera surtout l'importance de la place qu'occupe toujours la religion à l'école. Cela a
de multiples effets et, pour ce qui nous intéresse, il faut constater une influence
Le rapport Parent fut publié pour une première fois en 1963 (7 500 exemplaires), puis réédité en
1965 (15 000 exemplaires). Nous utilisons cette deuxième édition ici, au demeurant la plus citée.
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certaine de la religion sur ce qu'on pourrait appeler de façon générale l'éducation
civique, dont fait partie l'enseignement moral jusqu'alors. La morale enseignée est
donc une morale religieuse dans ses fondements, qui exprime généralement la
relation entre le bien et le mal dans un ensemble de comportements. À l'image du
Petit catéchisme puis de la catéchèse, l'éducation morale s'enseigne, par exemple, à
travers un ensemble de règles dictant quoi faire dans diverses situations (Ibid.).
5.1.2 Delà Révolution tranquille à la fin du XdC siècle
Le Québec des années 1960 vit un tournant majeur. En effet, la Révolution
tranquille connaît son essor, engendrant de nombreux bouleversements qui auront
plusieurs conséquences sur le futur de la société québécoise. Par exemple, en 1964, le
ministère de l'Éducation du Québec (MEQ) est créé à la suite d'une des
recommandations du Rapport Parent, issu de la Commission royale d'enquête sur
l'enseignement dans la province de Québec qui réfléchit, questionne et émet des
recommandations sur l'ensemble du système d'éducation québécois. Le MEQ a alors
la responsabilité de gérer le système d'éducation du Québec, d'édicter les lois le
régissant et d'assurer une certaine qualité de l'enseignement offert aux élèves
québécois, particulièrement à travers l'édition de programmes de formation {Ibid.).
Concernant la place de la religion et de la morale à l'école, les auteurs du
Rapport Parent, tout en reconnaissant qu'il existe des liens entre la morale et la
religion, conviennent que la morale peut être indépendante de la religion et très bien
s'articuler telle quelle. De plus, ils posent que « [...] la formation morale, comme nous
le dirons aussi de la formation religieuse, est sous la responsabilité conjointe de la
famille, des Églises, de l'école et de l'État en général. » {Ibid., vol. 3, p. 208) En
somme, les auteurs soulignent qu'il ne revient pas au système éducatif d'être seul
81
responsable de cet aspect de l'éducation civique des jeunes'^, mais que cela ne doit
pas non plus être du seul ressort de l'Église. Le fait est qu'il semble aussi y avoir des
problèmes avec l'éducation civique au Québec et que la morale a souvent été
enseignée « [...] de façon trop autoritaire, [...] un devoir austère, attaché à des idées de
culpabilité. » {Ibid., p. 213) On conçoit donc qu'il faut changer cette vision de la
morale et donner aux jeunes élèves la chance d'en apprécier la pertinence et la
souplesse. Pour y arriver, la manière d'être des enseignants constitue un élément clé,
ces derniers devant voir en la morale autre chose qu'une ligne de conduite rigide à
inculquer et à faire suivre, mais davantage une manière d'être et d'agir:
La première leçon de morale est sans phrases: c'est l'attitude du maître, sa
conscience au travail, sa manière soigneuse de corriger les devoirs, sa
façon de parler, de se tenir, autant que sa sensibilité aux valeurs morales,
sa justice, sa bonté, son amabilité envers ses collègues ou ses élèves.
{Ibid., p. 215)
Reconnaissant que « [...] la formation morale et religieuse de l'enfant et de
l'adolescent nous apparaît comme primordiale [et qu'elle] apparaît aussi comme
l'éducation la plus difficile et la plus délicate à faire » {Ibid., p. 230), les auteurs du
Rapport Parent émettent sept recommandations au final de la section traitant de
l'enseignement religieux et de l'éducation morale, dont deux qui touchent
spécifiquement l'enseignement moral:
- Nous recommandons que les futurs maîtres soient habitués à envisager
leur responsabilité quant à la formation morale des enfants et des
adolescents d'abord sous la forme d'une morale du travail intellectuel et
d'une morale de la collectivité scolaire.
- Nous recommandons que le ministère de l'Éducation joue un rôle
d'organisateur et de coordonnateur pour que soient assurés, sous forme de
programme de télévision ou d'entretiens radiodiffusés, de cinq ou dix
minutes par jour, s'adressant à l'école et au public, l'enseignement et la
formation quant à certaines connaissances connexes à la morale ou
relatives à la conduite personnelle et sociale: hygiène, bonnes manières,
technique du travail intellectuel, psychologie interpersonnelle, sens social.
{Ibid,'ç. 230-231)
On spécifie que « l'école outrepasserait ses fonctions si elle voulait à elle seule assumer toute la
responsabilité de la formation morale de l'enfant. D'ailleurs, elle ne le pourrait pas. » {Ibid.)
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Même si ces recommandations ne se sont peut-être pas matérialisées telles
quelles, du moins à moyen et long terme, elles représentent un changement de cap
notable, surtout dans la façon d'appréhender l'éducation morale, pas nécessairement
de pair avec la religion. Toujours est-il que c'est surtout dans le Livre vert du MEQ à
paraître en 1977, L'enseignement primaire et secondaire au Québec, qu'on va
retrouver des indications encore plus concrètes sur ce que doit être l'éducation morale
à l'école québécoise. Spécifions que ce document de consultation dressait en quelque
sorte l'état de la situation en éducation au Québec et mettait en relief les finalités
attendues propres à chacune des matières scolaires. Ainsi, en ce qui concerne
l'éducation morale, toujours accolée à l'éducation religieuse catholique ou
protestante, on expose le développement attendu des élèves du primaire :
- être éveillé aux valeurs morales;
- être initié aux principes élémentaires et aux normes d'une conduite
morale;
- être initié aux éléments et aux critères d'un jugement moral;
- avoir commencé à développer les attitudes morales essentielles: sens de
l'autonomie et sens de la responsabilité individuelle et collective;
- avoir commencé à mettre en œuvre une certaine échelle de valeurs dans
sa conduite personnelle. (1977h, p. 39)
Au secondaire, l'élève devrait normalement avoir atteint ces objectifs ou être
en voie de le faire pour ensuite pousser davantage la réflexion sur ses choix, sa place
dans la société, divers grands concepts liés à la vie sociale (droits, devoirs, respect,
égalité, dignité, etc.) en plus de développer son esprit critique et son jugement moral.
(Ibid.) Lorsqu'arrive le Livre orange en 1979, L'école québécoise - Énoncé de
politique et plan d'action, on retrouve dans cette politique éducative plusieurs
éléments provenant du Livre vert et ceux-ci orienteront le système éducatif québécois
pour plusieurs années, essentiellement à travers la confection de nouveaux
programmes de formation. Soulignons que même si la nouvelle politique éducative a
été publiée en 1979, nous savons que des programmes d'enseignement moral, certains
à titre expérimental, ont été édités en 1977 pour être introduits dans les elasses entre
1977 et 1979 (le moment de l'introduction n'est pas toujours clair). Ces programmes
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d'enseignement moral de 1977 sont construits en fonction de la pédagogie par
objectifs, un aspect fondamental de la nouvelle politique éducative, et seront
employés pendant un certain nombre d'années avant d'être renouvelés.
À l'égard de l'enseignement religieux et en lien avec les programmes
d'enseignement moral naissants, il est pertinent de noter le rappel dans le Livre
orange du droit à la dissidence, e'est-à-dire le droit historique pour une minorité
religieuse de se voir accorder des «pouvoirs scolaires particuliers» (MEQ, 1979,
p. 18). En plus de ce droit à la dissidence, une clause relative à l'exemption de
l'enseignement religieux se trouve dans la Loi sur l'instruction publique. Les
nouveaux programmes d'enseignement moral sont mis en oeuvre auprès des élèves
dont les parents se prévalent de cette clause. Par ailleurs, toujours dans le Livre
orange, il semble que le Ministère ait vu cette disposition comme étant annonciatrice
de l'émergence de divers types d'écoles non confessionnelles. Ainsi, en plus des
écoles catholiques et protestantes (dites confessiormelles en vertu d'une seule
orientation religieuse), le gouvernement exposait la possibilité, là où la population en
ferait la demande et qu'il serait financièrement possible de le faire, d'y retrouver des
écoles publiques non confessionnelles axées sur un enseignement humaniste excluant
le religieux, un enseignement de la morale naturelle pouvant accueillir l'étude du
phénomène religieux, ou encore un enseignement multiconfessionnel conforme aux
populations locales. Malgré l'existence de ces altematives, la gestion d'un réseau à
l'intérieur duquel existeraient jusqu'à cinq types d'écoles s'avérerait complexe et
rendrait toujours possible l'émergence de situations où les options disponibles dans
l'environnement d'un élève et de sa famille ne correspondraient pas à celles désirées
des parents. Il ne s'agit donc pas de la formule idéale, la discrimination étant encore
imaginable. C'est dans ce contexte que naissent « formellement » des programmes
d'enseignement moral non confessionnel au début des années 1980, programmes
offerts en option aux élèves dont les parents font le choix que leurs enfants ne suivent
par de cours d'enseignement religieux catholiques ou protestants, et ce, partout au
Québec et de façon plus accessible qu'auparavant.
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Cela dit, l'enseignement religieux a toujours la cote et demeure la formation
que suit la très grande majorité des élèves québécois. Ces programmes proposent par
aillems eux aussi une éducation morale, bien que conséquente de l'aspect religieux du
programme. Par exemple:
Le programme d'enseignement religieux catholique [du primaire]
comporte une part d'éducation morale inspirée de l'Évangile et de la
tradition chrétienne. Ce qu'il propose a quelque chose d'original. Par les
objectifs qu'il vise, il veut aider l'élève à donner un sens nouveau à la vie
humaine et en s'inspirant de l'Évangile, il suggère des pistes qui facilitent
la lecture et la réinterprétation de toute la moralité humaine. (MEQ, 1984,
p. 14)
Ce programme du primaire demande ainsi à l'élève de « [...] réfléchir sur soi,
sur son développement, sur la vie, sur le monde » (Ibid.), tout en développant son
jugement moral, sa capacité à se référer à des normes, des valeurs et des principes,
ainsi qu'en devenant, entre autres, « [...] de plus en plus capable d'agir en conformité
avec ses intentions, de prendre des décisions libres et de faire référence à Jésus-Christ
et aux valeurs qu'il propose. » {Ibid.) Du côté de l'enseignement moral et religieux
protestant, si on ne semble pas faire référence expressément à l'éducation morale, les
programmes contiennent généralement un module dédié à l'éducation civique, par
exemple le module 3 intitulé « Les relations personnelles et sociales » du programme
de la troisième année du primaire (1986). Il est d'ailleurs mentionné que « [...] ce
module présente la croissance et le développement humain dans un contexte de
liberté intellectuelle, de responsabilité et de respect tant à l'égard de soi-même que
des autres » (p. 11). Il en va de même dans les différentes moutures de ce programme,
selon les années scolaires, tant au primaire qu'au secondaire.
En deux décennies, puisque les programmes issus de la politique éducative de
1979 sont employés durant les années 1980 et 1990, voire même au début des années
2000, nous constatons que beaucoup de choses ont changé au Québec quant à
l'éducation offerte dans les écoles primaires et secondaires. L'enseignement religieiix
85
ainsi que l'enseignement moral n'y échappent pas, d'autant que l'éducation morale
peut dorénavant se démarquer du religieux dans des programmes optionnels qui
répondent de plus en plus à des besoins sociaux et à des exigences légales. C'est une
tendance qui continuera au tournant du XXr siècle alors que le système éducatif
québécois subit encore plusieurs transformations.
5.1.3 L'école québécoise au XXIe siècle
La fin des années 1990 marque l'entrée en vigueur d'une nouvelle politique
éducative, L'école, tout un programme (MEQ, 1997). Celle-ci a donné lieu à ce qu'on
connaît comme étant la Réforme de l'éducation, plus tard renommée le Renouveau
pédagogique. Il s'agit d'une évolution du système d'éducation très importante pour la
société québécoise et elle ne s'est pas faite sans heurts - plusieurs affirment d'ailleurs
que cela n'est pas encore terminé.
Les programmes qui comprennent de l'enseignement moral, confessionnels ou
non, que l'on retrouve dans le Programme de formation de l'école québécoise (PFEQ)
ont été modifiés sùbstantiellement par rapport aux programmes par objectifs qui
étaient en vigueur depuis près de vingt ans'^. En effet, la Réforme de l'éducation
introduit la notion de compétences sur une base très large dans le système éducatif
québécois et les programmes ont été élaborés en ce sens dans le PFEQ. Les
programmes d'enseignement moral et religieux ont toujours une place de choix dans
les écoles, l'enseignement catholique se retrouve surtout dans les écoles francophones
et l'enseignement protestant dans les écoles anglophones, bien qu'il existe des écoles
anglophones catholiques (Proulx, 2009). Si on convient que ces programmes
confessionnels sont reconnus pour traiter surtout de la religion, la morale y trouve
Entre le moment de l'introduction des programmes par objectifs d'enseignement moral et leur
retrait, des modifications ont tout de même été apportées pour faire évoluer ces cursus.
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également sa place, comme le montre l'extrait suivant du tout dernier programme
d'enseignement moral et religieux catholique au secondaire à avoir été édité:
Sur le plan moral, aussi bien par les réflexions que par les recherches
auxquelles elle donne lieu en classe, cette discipline [EMR catholique]
aide l'élève à bâtir le référentiel sur lequel il appuiera ses choix et ses
actions. Par le questionnement, la confrontation d'opinion et le
discernement, elle l'amène à développer graduellement une compétence
éthique et à se responsabiliser pour mieux vivre ensemble. (MEQ, 2004,
p. 521)
Pour ce qui est de son pendant en enseignement moral et religieux protestant,
on indique:
[...] une place importante est accordée au discernement et au jugement
critique. L'élève, à qui on propose des situations comportant des enjeux
d'ordre éthique, doit faire appel à sa conscience individuelle, éclairée par
la Bible, et user de son libre arbitre, conformément aux valeurs du
protestantisme. {Ibid, p. 554)
En somme, tant du côté catholique que protestant, les finalités explicitées de
l'éducation morale incluses dans les programmes d'enseignement religieux sont assez
similaires et reflètent le développement des élèves de ces âges. L'éducation morale
non confessionnelle, quant à elle, est enseignée avec un programme distinct, comme
cela se faisait maintenant depuis les années 1980. Dans sa version du primaire, le
programme d'enseignement moral du primaire de 2001 est composé de trois
compétences disciplinaires : Comprendre des situations de vie en vue de construire
son référentiel moral; Prendre position, de façon éclairée, sur des situations
comportant un enjeu moral; Pratiquer le dialogue moral. Dans sa version du
secondaire introduite en 2004, les compétences se ressemblent alors qu'il est question
de Construire un référentiel moral; Se positionner, de façon réfléchie, au regard
d'enjeux éthiques; de même que Pratiquer le dialogue moral. De par son orientation,
ce programme se distancie a priori d'un enseignement normatif qui demanderait à
l'élève de se conformer, à divers degrés, à un ensemble de règles et de valeurs
préétabli. D'ailleurs, une large part du programme laisse place à la réflexion et à
l'expression de ses propres croyances.
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Comme nous venons de le mentionner, il existe formellement un programme
optionnel d'enseignement moral non confessionnel depuis plusieurs années au
Québec. Une difficulté persiste par rapport à cette discipline, à savoir les perceptions
qu'entretiennent la société et le personnel enseignant par rapport à la morale. En effet,
la morale est encore et toujours liée au normatif, c'est-à-dire au « quoi faire et quoi ne
pas faire », ce qui n'est pas étranger à la manière dont la morale est envisagée dans les
programmes confessionnels. Tout comme les habitudes - il n'y a qu'à imaginer une
enseignante ou un enseignant qui éduque à la morale depuis 20 ans, passant au travers
de plusieurs refontes de programmes -, les perceptions sont parfois difficiles à
changer. Cela peut expliquer en partie le flou conceptuel par rapport à la morale et
l'éthique, se traduisant par une pratique plus ou moins rapprochée des intentions des
programmes d'enseignement moral.
Parallèlement au système scolaire qui évolue et à l'éducation morale qui se
transforme avec les années et les changements sociaux, les programmes de formation
mis en oeuvre dans les écoles changent eux aussi en fonction des époques. Au
Québec, le XX^ siècle voit l'apparition de plusieurs types de programmes d'étude qui
ont pour objectifs de soutenir les enseignants dans leur pratique et les élèves dans leur
apprentissage. Effectuons un retour dans le temps et examinons ces différents types
de programmes dans la prochaine section.
5.2 Les types de programmes d'étude québécois
Nous venons de voir, de façon très succincte, l'évolution de l'éducation morale
au Québec au cours des demières décennies, voire des demiers siècles. Nous avons
montré comment plusieurs changements ont résulté de diverses décisions politiques et
leurs effets. Parallèlement à ces changements, différents types de programmes d'étude
sont apparus au Québec durant le XX® siècle, lesquels ont eu des impacts d'envergure
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variée sur l'éducation des élèves québécois et, dans notre cas, sur l'enseignement
moral. La présente section traite des programmes catalogues, des programmes cadres,
des programmes habiletés et des programmes par compétences, apparus les uns à la
suite des autres au cours des cent dernières années, plus ou moins. Puisque notre
recherche porte sur différents types de programmes d'étude, l'exercice entrepris ici
devrait permettre une meilleure compréhension des dociunents analysés. De plus, il
sera plus aisé de comprendre le point de départ de notre analyse, soit l'entrée en
vigueur des programmes habiletés à la fin des années 1970.
5.2.1 Les programmes catalogues (1905-1969)
Selon Martineau et Gauthier (2002), c'est essentiellement à partir de 1905 que
le Québec se dote d'une vision davantage homogène de l'éducation à travers
l'instauration des programmes catalogues, lesquels resteront en vigueur jusqu'en
1969. Cette nouvelle organisation de l'éducation serait due à une croissance
démographique assez marquée au Québec, à l'industrialisation qui gagne le pays et la
province, de même qu'à un phénomène d'urbanisation (Després-Poirier, 1999). De
fait, même s'il y avait eu les programmes d'examen et les programmes indicatifs
auparavant, les programmes catalogues marquent un toumant majeur dans l'histoire
de l'éducation au Québec. En effet, alors que les programmes précédents « [...]
indiquaient de façon très succincte les matières qui devaient être enseignées dans les
écoles primaires, modèles et académiques » (p. 3), dans les programmes catalogues,
« [...] le contenu de chaque matière [...] est minutieusement détaillé pour chaque
degré scolaire. » (Ibid.) Il est à noter que différentes révisions des programmes
catalogues ont vu le jour, trois selon Gauthier, Belzile et Tardif (1993). Ce type de
curriculum couvre donc une grande période, mais on aura pris soin de le revisiter
périodiquement. Une des caractéristiques de ces programmes est bien sûr leur
proximité avec la religion: « [...] dans l'ensemble des programmes, cette religiosité
s'exprime non seulement par l'importance accordée à l'enseignement de la religion.
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mais également par la "teinte" religieuse qui imprègne, en quelque sorte, l'ensemble
des autres matières. » (Martineau et Gauthier, 2002, p. 4)
Si les programmes catalogues sont en eux-mêmes une avancée en matière
d'éducation au Québec, il faut également prendre en considération plusieurs
innovations scolaires qui ont cours durant cette période: un premier collège classique
pour filles est fondé (1908), l'éducation préscolaire est introduite dans la plupart des
écoles protestantes de Montréal (1910), un nouveau programme pour l'école
catholique élémentaire couvrant six années de formation est instauré (1923), la
fréquentation scolaire devient obligatoire jusqu'à 14 ans (1943), un nouveau
programme comprenant sept années de formation au primaire et quatre-cinq années
au secondaire entre en vigueur (1956), la Grande charte de l'éducation est promulguée
(1961), le Rapport Parent parait (1963-1964), et plusieurs lois sont passées (1961-
1968) qui concernent tous les pans du système éducatif québécois qui est en train de
réellement se construire (Lemieux, 1999).
Cette énumération d'événements qui ont marqué le Québec et plus
particulièrement son système d'éducation n'est bien sûr pas exhaustive, loin de là.
Mais elle montre pourquoi les programmes catalogues ont été révisés à diverses
reprises, bien qu'en fin de compte, « [...] avant 1960 toutes les révisions de
programmes qui se sont succédé depuis 1861 ont toujours été marquées sous le sceau
de la continuité les unes par rapport aux autres. » (Martineau et Gauthier, 2002, p. 7)
En ce sens, il n'y aura pas de changements en profondeur dans l'éducation au Québec
avant la Commission royale d'enquête sur l'enseignement dans la province de Québec,
le dépôt du Rapport Parent, les multiples lois édictées dans les années 1960, le tout
sous l'influence de la Révolution tranquille, une période charnière dans l'histoire du
Québec.
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5.2.2 Les programmes cadres (1969-1979)
Les programmes catalogues ayant tenu le haut du pavé en éducation au
Québec pendant plus de 60 ans, une réflexion s'imposait. Déjà, on avait décelé
diverses lacunes au système d'éducation, lesquelles allaient par ailleurs être mises à
jour lors de la Commission Parent:
Avant la réforme, le système d'éducation était peu démocratique. Il était
élitiste, sexiste, sous-fmancé et sous-développé. Il manquait aussi de
coordination. Au début de la décennie [1960], la scolarité moyenne de la
population ne dépasse guère la septième année. L'heure de la réforme
scolaire a sonné. C'est l'école publique qui a la priorité. De l'éducation
préscolaire à l'enseignement collégial, on démocratise l'éducation. Les
recommandations de la Commission Parent jouent un rôle clé dans cette
transformation du système. (Després-Poirier, 1999, p. 54)
Les programmes cadres, qui sont implantés à la suite du Rapport Parent, « [...]
se définissent comme un ensemble ordormé et souple de matières permettant aux
institutions scolaires et aux élèves de poursuivre, de façon continue, les objectifs d'un
niveau d'étude (MEQ, 1966) » (Martineau et Gauthier, 2002, p. 8). Ces documents
très succincts (quelques pages), devaient servir à établir des interventions
personnalisées à chaque élève et, en ce sens, ils ne proposaient pas un ensemble de
contenus détaillés à suivre, ce qui était le propre des programmes catalogues: « [...] ils
indiquaient plutôt un état d'esprit qu'un contenu précis, une démarche à entreprendre
qu'un savoir figé. » {Ibid.) Se remettre dans le contexte des années 1960 aide à en
comprendre quelque peu l'orientation: l'humanisme et la réponse aux besoins
individuels étaient présents de façon marquée dans la façon de concevoir l'éducation.
Cela détonnait grandement par rapport à la coneeption de l'individu jusqu'alors
promue dans la société, sa place, son rôle: « [...] avec la réforme, la façon de
concevoir et de juger les penchants naturels de l'enfant change. Il est maintenant
considéré comme un être singulier dont on doit justement respecter les particularités
et permettre l'expression des besoins » {Ibid., p. 9), ce qui explique bien la
réorientation des programmes de formation. Cela affecte également le rôle de
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l'enseignant. Désormais, il est considéré comme un facilitateur qui doit être à l'écoute
de chaque apprenant tout en démontrant une autonomie et une initiative pédagogiques
et didactiques.
5.2.3 Les programmes habiletés (1979-2000)
Au cours des années 1970, on réfléchit à nouveau sur le système d'éducation
québécois et sur les modalités mises en place au cours des dernières années,
lesquelles font l'objet de critiques. Il n'est pas réellement question, à ce stade-ci, de
remplacer les programmes cadres (Gauthier, Belzile et Tardif, 1993), mais on pense
plutôt à restructurer certains pans de la formation offerte et à améliorer ce qui doit
l'être. C'est en ce sens que le gouvernement annonce des audiences publiques en vue
de la rédaction de ce qui allait devenir le Livre vert, c'est-à-dire une sorte de bilan de
la dernière décennie et de ce qui pouvait être fait pour améliorer la qualité de
l'éducation au Québec, comme nous l'avons vu plus haut. C'est ainsi que ces
audiences mettent bel et bien en lumière plusieurs lacunes des programmes cadres:
[...] malgré leurs intentions louables de décentralisation pédagogique, [les
programmes cadres] avaient suscité chez nombre d'enseignants et de
parents une insatisfaction, particulièrement en ce qui concernait les
objectifs pédagogiques trop imprécis, les indications méthodologiques
très vagues et les contenus non gradués. L'évaluation fut aussi remise en
cause; les enseignants disposaient de peu de soutien pour élaborer des
instruments appropriés, les parents pouvaient difficilement suivre les
progrès de l'enfant. Trop souvent la promotion était automatique et on
avait l'impression que les exigences n'étaient pas assez grandes. (Ibid.,
p. 33)
Les critiques ont mis en évidence l'importance de remettre en place des
apprentissages fondamentaux et d'assurer un certain suivi de l'évolution des élèves.
Le moyen pour y parvenir est l'approche de la pédagogie par objectifs, pour le
primaire et le secondaire. La politique éducative L'école québécoise - Énoncé de
politique et plan d'action (1979) va dans ce sens et les nouveaux programmes qui
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sont alors élaborés sont connus comme les programmes habiletés. Ceux-ci précisaient
nettement la composition des apprentissages à effectuer par les élèves québécois,
laissant toutefois une place singulière à l'innovation de chaque milieu. Il faut savoir
également que « [...] les programmes habiletés ont été pensés et mis sur pied dans le
contexte général de l'apparition de l'idéologie de l'excellence en éducation alors que
la réforme issue du Rapport Parent était plutôt marquée au coin de l'accessibilité des
études et de la démocratisation de l'enseignement » (Martineau et Gauthier, 2002,
p. 12). Les programmes habiletés sont véritablement les premiers programmes de
formation à s'étendre à la grandeur de la province. Les contenus à être enseignés sont
organisés sous forme d'objectifs d'apprentissage avec des repères temporels. Cela a
rendu possible l'uniformisation des apprentissages à faire à l'école. La Révolution
tranquille a permis d'ouvrir l'école à tous, maintenant on veut assurer une formation
de qualité pour tous les élèves québécois partout où il s'en trouve.
Les programmes habiletés sont très importants dans l'histoire éducative du
Québec, car « [...] jamais dans l'histoire de la planification des programmes au
Québec, il n'y avait eu un processus aussi sophistiqué mis en place » {Ibid., p. 35).
L'élaboration des programmes a impliqué des personnes qui possédaient des savoirs
disciplinaires reconnus, divers comités de travail, un cadre général qui devait être
respecté et des explications des concepts contenus dans les programmes.
Évidemment, le plus important a été les objectifs qui organisaient la structure du
contenu de chaque matière. Quatre types d'objectifs sont habituellement contenus
dans les programmes habiletés : les objectifs généraux, globaux, terminaux et
intermédiaires. Ces objectifs sont définis par Legendre (2005) comme suit:
• Objectif général: « Objectif éducationnel qui chapeaute et sert de guide à la
formulation d'un ensemble d'objectifs de contenu et d'habileté dans une ou quelques
matières scolaires à l'intention d'un groupe particulier de sujets. » (p. 950)
• Objectif global: « Objectif qui englobe l'ensemble des compétences à développer au
regard d'une formation particulière et d'un temps déterminé. [...] L'objectif global se
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)bjectif global 1 compose dOiïieotifdèp^dâques objectifâ>ieitffigialDnl,31âsquels se subdivisent en objectifs
intermédiaires. » (p. 951)
• Objij^tlfrminal: « spécifique qui exprime les changements utiles et
durald^iiqUi.doivent siârw^£âf2diez le Sujet et dont la présence est appréciable au
terme d'une démarche prolongée d'apprentissage. » (p. 960)
• Objecff^-'MIrmédiaire: « Obj§é{ff'Spécifique conduisant vers im résultat ultimeObjectif
ntermédiaire 2.1.1 intermédiaire 2.1.2 . intermédiaire 2.1.3
d'apprentissage : l'objectif terminal. » (p. 951)
Nous présentons à la page suivante la Figure 1 un schéma que nous avons créé
pour bien représenter la hiérarchie de ces objectifs dans les programmes habiletés.
Figure 1
Hiérarchie des objectifs au cœur des programmes habiletés
En fin de compte, c'est cette structure des objectifs qui catégorise les savoirs à
apprendre et les habiletés à développer inclus dans les programmes de formation des
années 1980-1990. Cette façon de faire, très compartimentée et assez rigide -
puisqu'elle repose en plus sur l'utilisation de manuels scolaires construits
expressément pour correspondre à cette structure - sera réévaluée préalablement à la
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réforme suivante du système d'éducation québécois mise en œuvre au toumant du
millénaire.
5.2.4 Les programmes actuels par compétences
Pendant près de vingt ans, les programmes habiletés ont systématisé
l'éducation au Québec. En 1995-1996, les États généraux sur l'éducation ont tenu de
grandes consultations dans le but de réfléchir à toutes les facettes du système
d'éducation. Les programmes d'étude ne sont pas épargnés par cet exercice. La
politique éducative qui suit les États généraux en 1997 propose ainsi des changements
substantiels. Le Programme de formation de l'école québécoise (PFEQ) est le
document qui, à partir de 2001, rend explicites pour l'enseignement en classe les
grands objectifs de ce qu'on appelle la Réforme de l'éducation. Le PFEQ comporte
plusieurs concepts, nouveaux ou en continuité avec les programmes habiletés, et
présente les grandes orientations de l'enseignement pour les années à venir. On y
retrouve la triple mission de l'école québécoise telle que précisée dans la politique
éducative de 1997, laquelle chapeaute l'ensemble des éléments du PFEQ:
- Instruire, dans un monde du savoir / avec une volonté réaffirmée;
- Socialiser, dans un monde pluraliste / pour apprendre à mieux vivre ensemble;
- Qualifier, dans un monde en changement / selon des voies diverses'^.
Pour soutenir une approche où le jeune est voulu plus actif dans l'élaboration
de son savoir, le MEQ officialise dans le PFEQ le recours à des compétences -
disciplinaires pour chaque matière, transversales pour l'ensemble des matières - ;
cela entraîne bien sûr plusieurs conséquences. Par compétence, on entend « un savoir-
agir fondé sur la mobilisation et l'utilisation efficaces d'un ensemble de ressources »
(MEQ, 2001a, p. 4). Il s'agit donc d'habiletés dites complexes, réutilisables en
Nous avons combiné les énoncés propres au PFEQ du primaire (première partie) et à celui du
secondaire (deuxième partie) pour chacun des éléments (Instruire, Socialiser et Qualifier) de la triple
mission de l'école.
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contextes réels, à l'extérieur de la classe. L'accumulation d'une grande quantité de
savoirs théoriques n'est plus souhaitée, mais plutôt la capacité de mobiliser un
ensemble de connaissances et d'habiletés pour résoudre des problèmes concrets. Il est
à noter que la raison d'être des compétences transversales est de permettre à l'élève de
développer sa vision du monde, des aptitudes interdisciplinaires et diverses habiletés
nécessaires à l'école et dans la vie. À cause de l'utilisation de compétences pour
encadrer les activités d'apprentissage, l'évaluation est un autre élément traité dans le
PFEQ d'une façon qui se distingue de la façon de faire qui existait avant. Pour le
MEQ (2004), « [...] l'évaluation ne constitue pas une fin en soi. L'élève n'apprend pas
pour être évalué, mais il est évalué pour apprendre » (p. 10). Les enseignants et
enseignantes doivent continuellement créer et mettre en oeuvre des situations
d'apprentissage et d'évaluation (SAE) afin de constater la progression des élèves et de
les aider individuellement à développer leurs compétences dans un cheminement
progressif. Auparavant, on aurait davantage voulu vérifier l'atteinte d'objectifs
prédéterminés. Maintenant, l'évaluation est plutôt explicitement intégrée aux activités
d'apprentissage et a comme objectif premier de s'assurer de l'évolution du jeune au
regard des diverses compétences qu'il a développées, habituellement à l'intérieur
d'un cycle (deux années scolaires), parfois sur plusieurs cycles.
*  *
*
Si le système d'éducation québécois connait de multiples transformations à
partir des années 1900, c'est réellement au lendemain de la Commission Parent que
celui-ci se démocratise, se structure et prend une place très importante dans la société
québécoise. Mais comme nous l'avons vu, les programmes cadres qui résultent de
cette période manquent de contenu. Il faudra attendre les programmes habiletés pour
avoir des curriculums qui sont assez complets en ce qui concerne le contenu des
matières scolaires enseignées au primaire et au secondaire, et ce, à travers l'ensemble
de la province, ce qui n'est pas une mince avancée. C'est aussi à cette époque que
l'éducation morale non confessionnelle commence à se démarquer, prenant son envol
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en même temps que l'instauration des programmes habiletés, à la fin des années 1970.
L'école québécoise est alors accessible à tous et la matière qu'on y enseigne s'avère
assez uniforme et présentée de façon organisée. Les programmes par compétences
issus de la politique éducative de 1997 perpétuent ces avancées sociales et éducatives,
mais marquent également un nouveau virage en ne délimitant plus de façon aussi
stricte qu'avant les connaissances à acquérir, tout en visant la réussite pour tous. C'est
cette double réalité (sur les programmes habiletés et l'enseignement moral non
confessionnel) qui nous pousse à viser une analyse des programmes proposant de la
morale à partir de 1977. Or, cette analyse doit reposer sur des critères adéquats et
rigoureux, ce sur quoi portera la prochaine section.
5.3 Un cadrage conceptuel de la notion de programme d'étude
Pour comprendre la notion de programme d'étude, nous sommes parti d'une
étude fort intéressante intitulée « Évolution des programmes d'enseignement de 1861
à nos jours », parue en 1993 dans Les Cahiers de Labraps^^, issue des travaux menés
par Gauthier, Belzile et Tardif. Comme l'indique clairement son titre, la recherche
avait pour objet l'analyse des différents programmes d'enseignement au Québec sur
une période de plus de 130 ans. Pour effectuer cette tâche, les auteurs ont d'abord dû
définir ce qu'ils entendaient par la notion de programme. Cette tâche n'est pas aussi
simple que cela peut paraître, et on peut le constater en se référant au Dictionnaire
actuel de l'éducation (Legendre, 2005), lequel offre tout d'abord une définition très
générale, puis nous oriente vers une définition du MEQ qui date de plus de 30 ans:
« Ensemble cohérent d'activités d'enseignement par lesquelles on cherche à atteindre
certains objectifs de formation. » (p. 1091) Il semble que, soit les définitions à propos
de ce concept n'abondent pas, soit il n'y a pas consensus. S'étant sans doute heurtés à
cette réalité, du moins au Québec, Gauthier et al. (1993) se sont penchés sur la
littérature anglo-saxonne, plus riche à cet égard, pour approfondir cette notion. Ils y
Labraps: Laboratoire de recherche en administration et politique scolaires
97
ont ainsi trouvé plusieurs écrits, cette fois en utilisant le mot « curriculum » comme
terme de référence. Toutefois, les chercheurs ont tôt fait de constater que « [...] la
notion de curriculum est particulièrement nébuleuse voire même complètement
éclatée » (p. 9). Selon leurs analyses, il existe presque autant de visions de ce qu'est
un curriculum qu'il y a d'auteurs voulant en traiter selon des préoccupations tout aussi
variées. Force est d'admettre qu'il s'agit d'un constat partagé par d'autres chercheurs,
dont Demeuse et Strauven (2006), Armstrong (1989) ou encore Sowell (2000). Ce
demier, pour illustrer cet état de fait, liste dans son texte pas moins de neuf
définitions que Tanner et Tanner (1980) avaient incluses dans leur ouvrage et il
caractérise, au final, le curriculum comme « [...] simplement ce qui est enseigné aux
apprenants (p. 3). On conçoit ici que le ce qui dont il est question réfère
essentiellement au contenu dont est formé le curriculum. Néanmoins, en prenant en
considération l'ensemble des définitions qu'ils ont recensées, Gauthier et al. (1993) en
sont arrivés à la conclusion que « [...] parmi les multiples définitions possibles, trois
illustrent bien l'étendue du concept. Le curriculum peut signifier soit un domaine
d'étude, soit toute l'action qui se passe en classe ou soit encore un document planifiant
l'action pédagogique » (p. 9). La notion de curriculum est donc assez large. Par
ailleurs, comme ils le font remarquer, le concept de « domaine d'étude », un des
synonymes de curriculum, est global et peut très bien, en fin de compte, toucher à peu
près tout ce qui est en lien avec l'éducation (l'évaluation, la planification, la
didactique, etc.). Ils citent Doll (1970) selon lequel le curriculum conceme toute
l'expérience des apprenants. À ce compte-là, Gauthier et al. soulignent qu'il peut aussi
bien s'agir des activités mises en place lors des récréations que du parascolaire. C'est
large, très large.
Se devant de délimiter leur champ d'investigation, Gauthier, Belzile et Tardif
ont adopté la position de Zais (1976) à l'effet qu'il ne sert à rien d'essayer encore et
encore de trouver la définition exacte de curriculum et qu'il est en fait admissible
[Instead], curriculum is defined here simply as what is taught to students. [C'est l'auteur qui
souligne]
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d'utiliser une définition qui convient à son propre objet de recherche, pour autant que
cela soit bien justifié. Ainsi, en revenant aux trois définitions types présentées plus
haut, Gauthier et al. ont déterminé que la troisième s'avérait pertinente pour eux:
« aussi, il paraît raisonnable de nous limiter à une définition du curriculum de type
"plan", c'est-à-dire un document écrit qui oriente l'action d'enseigner, qui la précède
sans être toutefois l'enseignement lui-même» (p. 11). C'est une définition qui
rejoindrait, toujours selon Gauthier et al., celle de Brassard (1977) poiu" qui le
curriculum serait un plan d'action pédagogique. Cela va de pair avec Demeuse et
Strauven (2006) qui rapportent une définition de Taba (1962), à savoir qu'« [...] un
curriculum consiste simplement en un plan d'action » (p. 9). L'idée du curriculum
comme plan d'action étant adoptée, Gauthier et al. ont poussé plus loin leur réflexion
et en sont arrivés à soutenir que l'élaboration d'un tel plan sous-entend qu'il nécessite
la participation de plusieurs acteurs, requiert plusieurs consensus et est le résultat de
contraintes de divers ordres. Poursuivant sur cette lignée, Gauthier et al. se sont
ensuite questionnés sur les composantes d'un tel document. En s'inspirant d'un cadre
conceptuel que Brassard (1977) avait défini, ils proposent alors «trois catégories
d'objets significatifs pour le curriculum » (1993, p. 12):
- des objets sociaux: les apprenants, les enseignants, les parents, la direction, etc., soit
des acteurs qui jouent un rôle quant à la mise en application du curriculum;
- des objets culturels: les objectifs, les contenus, les modalités d'apprentissage et
d'enseignement, les procédures d'évaluation, la discipline, la motivation, les relations
interpersonnelles, l'organisation du temps et de l'espace, etc. Il s'agit d'éléments sur
lesquels des décisions doivent être prises pour mener à bien une activité éducative en
classe et qui font, en tout ou en partie, habituellement partie du curriculum;
- des objets matériels; les manuels, les instruments, etc., qui forment l'équipement de
base nécessaire à l'élaboration du curriculum.
Gauthier, Belzile et Tardif ne sont évidemment pas les seuls à avoir creusé la
notion de curriculum. Ainsi, Klein (1991) estime qu'il y a six catégories à prendre en
considération lors des décisions entourant l'élaboration d'un curriculum: « (1) le
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contenu; (2) les buts, objeetifs et intentions; (3) les matériels et les ressourees; (4) les
aetivités et stratégies d'enseignement; (5) l'évaluation; (6) la eomposition des groupes,
le temps et l'environnement spatial. (p. 18) Plus réeemment, Demeuse et Strauven
(2006) reprenaient dans un ouvrage une définition de Landsheere (1979, p. 65),
intéressante pour les éléments qu'elle contient et qui eomplète bien ee que nous
venons de voir avee Gauthier et al. de même qu'avec Klein:
Un curriculum est un ensemble d'aetions planifiées pour suseiter
l'instruetion: il eomprend la définition des objectifs de l'enseignement, les
contenus, les méthodes (y compris l'évaluation), les matériels (y eompris
les matériels scolaires) et les dispositions relatives à la formation
adéquate des enseignants, (p. 10)
Faisant l'exercice d'effectuer une synthèse sur la notion de eurriculum,
Demeuse et Strauven {Ibid.) énoncent que, selon les divers auteurs qu'ils ont
consultés, un curriculum serait composé des éléments suivants:
- les apprentissages à réaliser;
- les stratégies pédagogiques et les processus didactiques à mettre en
oeuvre: processus d'enseignement ou de formation d'une part, proeessus
d'apprentissage d'autre part;
- les supports didactiques ou les aides pédagogiques destinés d'une part,
aux utilisateurs; d'autre part, aux apprenants (les doeuments dont les
manuels scolaires, le matériel didaetique, l'outillage,...) ainsi que les
direetives eoneemant leur utilisation;
- les eontenus-matières ou eontenus disciplinaires;
-  les résultats effectivement attendus et les modalités d'évaluation
auxquelles reeourir afin de vérifier dans quelle mesure les apprentissages
sont maîtrisés;
- les modalités de gestion du currieulum. (p. 11)
Fait intéressant, les auteurs proposent une sehématisation en trois pôles du
eurriculum, à savoir « [...] les apprentissages visés, les proeessus didactiques mis en
oeuvre pour les atteindre et les situations permettant d'évaluer leur degré de maîtrise »
{Ibid.), que nous présentons à la Figure 2.
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Les trois pôles d'un curriculum
Source; Demeuse et Strauven, 2006, p. 12.
Si ces trois pôles rejoignent la plupart des auteurs mentionnés plus haut,
Gauthier, Belzile et Tardif (1993) avaient jugé, se référant de nouveau à Zais (1976),
qu'il fallait tout autant prendre en considération des composantes « d'arrière-plan », ce
qu'ils désignent comme étant des fondements:
Comme fondements des programmes, nous pensons que ces derniers
peuvent contenir des énoncés argumentatifs sur des valeurs privilégiés,
sur une vision de la société, sur une conception de l'homme, sur une idée
de l'enfance, sur une représentation du rôle du professeur, sur une vision
de l'apprentissage. (Gauthier et a/., 1993, p. 13)
L'idée qu'il existe autre chose que les composantes des trois pôles du
curriculum, Demeuse et Strauven (2006) la partagent également. En effet, ces auteurs
soutiennent que des éléments moins techniques sous-tendent l'élaboration des
curriculums, bien qu'on ne les retrouve pas dans le schéma qu'ils ont réalisé:
- le projet de société que l'on souhaite promouvoir; on se situe sur le plan
de la politique ou de l'idéologie;
- en relation avec ce projet, le type d'homme à former; quelles sont les
qualités humaines que l'on souhaite lui faire acquérir et qui conduiront à
la détermination des finalités assignées au système d'éducation; on se
situe sur le plan des valeurs morales ou de l'axiologie;
- enfin, la manière dont le système d'éducation contribuera à la réalisation
des intentions précédentes; les curriculums constituent un instrument mis
au service de la réalisation de ces intentions, (p. 30)
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Pour représenter l'interaction d'un bon nombre des éléments énoncés
précédemment, Forshay (2000) a imaginé une matrice en trois dimensions à cette fin.
Tel un prisme rectangulaire droit, la face du devant est divisée en programmes-
matières et autres éléments (ex.: la culture de l'école) qui composent la substance du
système éducatif; la face du dessus contient les buts de ce système d'éducation, soit le
développement intellectuel, émotionnel, social, physique, esthétique et spirituel des
apprenants; et la face de côté concerne la mise en application de ce système, à savoir
les aspects qui touchent l'évaluation, les coûts, la gouvernance, le contexte, le quand,
le comment, le pourquoi, le quoi et le qui. Cette matrice est présentée à la Figure 3 (à
la page suivante). Ce que Forshay veut exprimer, entre autres, à l'aide de cette
représentation schématique, c'est qu'il existe théoriquement plus de 145 800
interactions possibles dans une telle matrice et que deux constats ressortent: ce sont
les enseignants qui sont impliqués dans la grande majorité de ces interactions et c'est
à travers des programmes disciplinaires qu'une bonne partie de ces interactions se
jouent. Il suffit de penser comment une matière peut, voire doit, toucher les buts
énoncés plus haut (ex.: le développement intellectuel), tout comme plusieurs des
constituants de sa mise en application (ex.: le quoi, ou encore le pourquoi).
Basé sur un système éducatif contenant 10 éléments en substance, 9 en pratique et les 6 buts
[(10x9x6)^ /2]. À noter que Forshay fait remarquer qu'un certain nombre d'interactions seraient à
écarter, étant plus ou moins logiques.
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Source; Forshay, 2000, p. 2.
*  *
Me
Au final, que retenir de ce tour d'horizon du concept de programme d'étude?
Tout d'abord, le constat que même s'il s'agit d'une notion centrale à l'acte éducatif, il
n'existe pas beaucoup de sources le caractérisant en détail et il n'est pas aussi aisé
qu'anticipé de trouver une description relativement précise et détaillée. Parmi les
auteurs qui y ont travaillé, on note que certains sont assez généraux dans leurs
descriptions (par ex. : Legendre, 2005) alors que d'autres y vont plus en profondeur
(par ex. : Forshay, 2000). D'autres auteurs, cependant, ont adopté une approche
mitoyerme, ce qui facilite la délimitation dudit concept, mais encore là, la diversité
règne. C'est sans doute en tirant profit de plusieurs définitions qu'il est possible de
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bien cerner ce qu'est un programme d'étude et c'est, à notre avis, ce que Gauthier,
Belzile et Tardif (1993) ont fait, dans une perspective qui accole au programme
d'étude le statut de plan d'action pédagogique. Ainsi en reprenant des définitions
d'auteurs comme nous l'avons fait plus haut, ces chercheurs ont pu établir une
définition, une conceptualisation, qui est la leur, et ils l'ont organisée sous la forme
d'une grille d'analyse. De fait, une fois le concept bien clarifié, il devenait possible
d'en ressortir des attributs et ensuite de s'en servir à des fins d'analyse, ce qu'ont fait
Gauthier et al. Si on examine attentivement leur grille, on constate qu'elle renferme
des éléments semblables à ceux relevés par les autres auteurs recensés dans la section
5.3. Au final, le programme d'étude serait constitué de plusieurs composantes
fondamentales, dont des valeurs privilégiées, une vision de la société, une conception
de l'homme, une idée de l'enfance, une représentation du rôle du professeur, une
vision de l'apprentissage, de même qu'un ensemble d'énoncés à propos de décisions à
prendre en ce qui conceme des objets sociaux, culturels et matériels. Assez large, tout
en étant assez précise, cette conception de la notion de programme d'étude nous
apparaît intéressante et sujette à être reprise.
6. L'ÉTAT DES CONNAISSANCES ET L'OBJECTIF DE LA RECHERCHE
Dans la première partie de ce chapitre, nous avons contextualisé la
problématique en nous attardant tout d'abord aux changements survenus à la suite des
États généraux sur l'éducation, mais surtout aux nouveautés qu'a amenées le
processus de déconfessionnalisation du système éducatif québécois. Les
recommandations du Groupe de travail sur la place de la religion à l'école ont ouvert
la porte à l'élaboration d'un nouveau programme proposant un enseignement culturel
des religions, lequel toutefois incorpore également un enseignement de l'éthique, une
nouvelle discipline remplaçant l'enseignement moral. La question se pose à savoir si
cet enseignement de l'éthique est réellement différent de l'enseignement moral auquel
il succède, les informations à ce sujet étant contradictoires, sinon absentes, que ce soit
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de la part du MELS ou des auteurs s'intéressant et ayant écrit sur cet aspect. Cette
question ne se pose pas quant à l'enseignement de la culture religieuse versus
l'enseignement religieux des anciens programmes confessionnels, ces deux
disciplines, et donc leur enseignement, étant effectivement différentes. D'un point de
vue plus conceptuel, nous avons également constaté la proximité, mais en même
temps le flou, qui existe entre les notions d'éthique et de morale. Ultimement, nous
croyons qu'il s'avère pertinent d'approfondir la question des liens et des non-liens
entre l'ancien enseignement moral et le nouvel enseignement de l'éthique, ne serait-ce
que pour savoir si la recherche, la formation et la pratique peuvent tabler sur ce qui a
déjà été fait en enseignement moral ou s'il convient de repartir complètement à neuf.
C'est pour ces raisons que nous proposons d'effectuer une analyse des programmes
d'étude comportant de l'enseignement moral et de voir ce qu'il en est au regard de
l'éthique dans le programme d'ECR. C'est ce qui nous amène à notre objectif de
recherche:
En fonction de leurs caractéristiques de base et de celles liées à la morale
ou à l'éthique, analyser et comparer les programmes d'étude québécois du
primaire et du secondaire axés sur l'enseignement de la morale ou de
l'éthique depuis 1977, pour en ressortir les éléments de rupture et de
continuité dans le programme d'éthique et de culture religieuse actuel.
7. LA PERTINENCE SOCIALE ET SCIENTIFIQUE DE LA RECHERCHE
Nous situons notre recherche par rapport à la thématique du doctorat en
éducation de l'Université de Sherbrooke, soit l'interrelation entre la recherche, la
pratique et la formation, en fonction de la pertinence sociale et scientifique de celle-
ci.
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Ainsi, en ce qui a trait au volet « recherche », nous voyons notre étude comme
étant novatrice, car elle permet de jeter des bases théoriques sur lesquelles porteront
de futures recherches touchant l'aspect conceptuel et pratique de la formation en
éthique comme discipline à part entière, tout en amenant des éléments pertinents à la
formation et au perfectionnement des maîtres. Notons par ailleurs que depuis
plusieurs années, des chercheurs en éducation, en éthique ou encore en philosophie
travaillent à définir ce que pourrait ou devrait être un enseignement moral non
confessionnel. S'il est démontré par notre recherche que des liens existent entre
l'enseignement de l'éthique et l'enseignement moral, il serait alors envisageable de
vouloir tirer profit des recherches menées en éducation morale, en Philosophie pour
enfants ou en éthique, lesquelles ont déjà étudié longuement l'éducation morale, sa
pratique effective tout comme des pistes d'enrichissement.
Du point de vue de la formation, dans une perspective plus concrète que les
points énoncés ci-haut, il faut mentionner les besoins qui seront assurément présents
dans les années qui viennent, que ce soit en formation initiale ou en formation
continue. À l'heure actuelle, deux tendances semblent se dessiner en formation
initiale des maîtres. D'un côté, un nombre très restreint d'universités québécoises
offrent une formation en enseignement au secondaire avec un cheminement en ECR,
donc avec un accent évident sur les aspects didactiques de cette matière, ce à quoi
notre recherche peut assurément contribuer. De l'autre côté, plusieurs baccalauréats
en enseignement au primaire ou en adaptation scolaire offriraient un cours ou deux
aux futurs - et surtout futures - maîtres, question essentiellement de les outiller.
Encore ici, notre étude peut s'avérer facilitante pour créer des liens vers des pratiques
déjà existantes et contribuer à leur transfert. Du point de vue de la formation
continue, les besoins sont encore plus grands. Et ce sera tout un défi de former les
enseignants qui ont maintenant à leur charge des eours d'ECR, pour autant que les
moyens soient là pour soutenir une telle formation.
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La question de la formation continue rejoint quelque peu celle de la pratique,
car la première survient forcément lors de la seconde. De plus, Proulx (2008a) estime
le nombre d'enseignants touchés par ce changement de programme à plus de 20 000
titulaires de classe au primaire et à quelques milliers au secondaire. Si nous sommes
en mesure de pointer quelques éléments de ruptures et d'autres de continuité entre les
anciennes pratiques d'enseignement de la morale et les nouvelles visées en ECR, il
sera intéressant de bien cibler les acquis. Par la suite, c'est une observation de la
pratique d'un tel enseignement qu'il faudra effectuer, entre autres pour constater ce
qui fonctionne bien et ce qui peut être amélioré.
DEUXIEME CHAPITRE
LA MÉTHODOLOGIE
L'approche méthodologique que nous avons mise en oeuvre pour atteindre
l'objectif de recherche que nous venons de présenter fait l'objet du présent chapitre.
Pour effectuer la collecte des données nous permettant d'analyser et de comparer les
programmes d'étude qui nous intéressent, nous avons employé une grille adaptée du
modèle élaboré par Gauthier, Belzile et Tardif (1993) dans le cadre de l'étude citée
dans le chapitre précédent. Une fois notre collecte de doimées complétée, ime analyse
de contenu a été effectuée sur les extraits de texte recensés. C'est dans cette optique
que nous avons eu recours à l'analyse de contenu telle que proposée par L'Écuyer
(1990). Voici en détail la méthodologie de notre recherche.
1. LA GRILLE D'ANALYSE
Pour être en mesure de faire une analyse de programmes d'étude telle que
nous l'envisageons, nous sommes retourné vérifier la méthode mise en oeuvre dans
l'étude menée par Gauthier et al. (1993), étude présentée lors de la conceptualisation
du concept de programme d'étude. Cette recherche, rappelons-le, s'est intéressée à
examiner et comparer les curriculums qui ont été mis en application au Québec entre
1861 et 1989. Notons qu'ici, le terme curriculum signifie un grand plan d'éducation,
l'équivalent de l'actuel Programme de formation de l'école québécoise publié en 2001
et 2004. Plus précisément, les auteurs écrivent que « notre but général consistait à
retracer, à décrire et à interpréter les transformations qui ont affecté les programmes
d'études» (Gauthier et a/., 1993, p. 7) et que pour ce faire, «nous avons tenté
simplement d'aborder la question sous l'angle des continuités et des ruptures ». {Ibid.)
Force est d'admettre que notre propre recherche s'inscrit dans cette direction. C'est
pourquoi nous avons ensuite examiné la grille d'analyse de Gauthier et al., une grille
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issue d'un travail de conceptualisation tel que nous l'avons présenté ci-haut. Il s'agit
d'une grille de 29 catégories qui a été développée, pour cerner les attributs et les
orientations d'un curriculum, répartis en objets sociaux, culturels et matériels ainsi
qu'en fondements. Cette grille d'analyse est présentée à l'Annexe B.
Lorsqu'on prend connaissance de toutes les catégories de cette grille, nous
constatons que cela rejoint presque en tout point ce dont nous jugeons avoir besoin
pour obtenir des données puis des résultats d'analyses intéressants. Dans la mesure où
nous étudions des programmes disciplinaires plutôt que « globaux », il nous semble
approprié de faire abstraction de quelques catégories, que ce soit pour des questions
d'efficacité et de faisabilité (par exemple, en ce qui a trait aux « Instances ayant
participé à l'élaboration du programme », ou encore quant à la « Nature des processus
de planification »), ou bien à cause de la pertinence des items en question (par
exemple, des éléments de la catégorie « Clientèle scolaire », en lien avec le sexe des
apprenants, le nombre de jours d'enseignement/année des titulaires, etc. qui ne sont
plus pertinents aujourd'hui). Ces items étant à-propos dans le cadre d'une analyse de
programmes de formation globaux, c'est-à-dire touchant tous les cycles du primaire
et/ou du secondaire pour une longue période de temps, ils n'apporteraient rien de
valable dans notre cas. A l'inverse, nous avons jugé tout à fait adéquat d'ajouter une
catégorie intitulée « Contenu lié à la morale ou à l'éthique », puisqu'il s'agit
évidemment d'un point essentiel à notre étude.
Toujours concernant la grille de Gauthier et al., il convient de mentionner
deux points qui s'appliquent aux orientations de notre étude et qui apportent une
justification supplémentaire quant au choix de reprendre cette grille. Ainsi, lorsque
les auteurs décrivent cet outil, ils mentionnent, entre autres, que la grille est
descriptive, à savoir qu'elle « ne vise pas à juger de la valeur des curriculum mais à en
faire ressortir diverses composantes » {Ibid., p. 14). Aussi, ils postulent l'idée
suivante:
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Elle est centrée sur l'étude du curriculum considéré comme document
écrit. Puisque l'étude est historique, on ne pouvait utiliser une définition
du curriculum qui impliquait aussi l'analyse de la vie en classe. Il fallait
donc se limiter à une définition du curriculum qui le pensait comme étant
un plan, comme étant un document écrit. Nous nous sommes donc limités
aux documents officiels décrivant les curricula dûment approuvés. {Ibîd.)
Soulignons par ailleurs un autre aspect soulevé par les auteurs:
[...] la grille utilisée fut construite dans la perspective de pouvoir être
utilisable tant pour les anciens programmes que pour les nouveaux.
Évidemment, comme la structure des anciens programmes était fort
élémentaire, bien des informations n'y apparaissent pas. De la même
manière, pour certains items de la grille, les informations recueillies ne
permettaient pas autant que prévu une analyse féconde. Aussi, par
l'analyse transversale [de tous les programmes sur une catégorie précise],
il fut possible de se rendre compte de la non pertinence de certains items
de la grille qui ont été éliminés dans le rapport final. {Ibid., p. 18)
Il est intéressant de prendre connaissance de ces quelques embûches
rencontrées par Gauthier et al., car même si la recherche que nous menons s'applique
à des documents un peu différents de par leur nature, des situations similaires se sont
présentées. De fait, entre les programmes par compétences et les programmes par
objectifs, ou encore entre les premiers programmes par objectifs et les plus récents,
ou même simplement d'un programme à l'autre, des différences plus ou moins
marquées ont fait en sorte d'empêcher une analyse pertinente pour certaines
catégories, ou de ne pas permettre une comparaison valable dans d'autres catégories.
Bref, malgré l'utilisation rigoureuse d'un outil valide, les données recueillies sont
conséquentes d'un ensemble de facteurs que nous ne pouvons contrôler. D'ailleurs,
lors de la présentation de leurs résultats, Gauthier, Belzile et Tardif ont
essentiellement pris en considération 11 de leurs 29 items originaux. Dans notre cas,
nous verrons plus loin ce qu'il en a été.
Précisons qu'au final, en soustrayant certains items de la grille originale et en
ajoutant « Contenu lié à la morale ou à l'éthique », c'est une série de 27
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caractéristiques qui, utilisées dans le cadre d'une analyse de programmes d'étude,
devait nous permettre de bien les décortiquer pour ensuite pouvoir les comparer.
Notre grille d'analyse personnalisée, intitulée « Grille d'analyse curriculaire adaptée
de Gauthier, Belzile et Tardif (1993) », se trouve à l'Annexe C.
C'est donc avec cette grille modifiée que nous avons procédé à la lecture des
documents afin d'extraire des données pertinentes de l'ensemble des programmes
d'étude répertoriés pour notre recherche. La section qui suit porte sur la procédure
utilisée pour traiter les éléments recueillis dans ces grilles, nommément l'analyse de
contenu.
2. L'ANALYSE DE CONTENU
L'analyse de contenu est une méthode qui a des origines somme toute assez
lointaines, comme en fait foi un texte de L'Écuyer (1990) qui propose quelques
définitions dont la plus ancienne est attribuée à Kaplan, en 1943, et se lit comme suit:
« la sémantique des discours politiques » (p. 7). L'exercice qu'effectue L'Écuyer en
retraçant les différentes conceptions de l'analyse de contenu est intéressant dans
mesure où il démontre deux éléments, soit que la notion d'analyse de contenu a
évolué avec le temps, mais surtout qu'il existe plus d'une façon d'appréhender
fondamentalement cette méthode. En effet, ce ne sont pas tous les auteurs qui
caractérisent pareillement l'analyse de contenu et ses constituants. Par exemple,
Esterberg (2002) se penche, dans un premier temps, sur le concept de comptage.
Comme il le donne en exemple, une analyse de contenu peut simplement consister à
dénombrer la quantité de photos d'hommes et de femmes dans un type de publication.
Le comptage peut également se faire sur certains mots, termes, concepts, thèmes. Les
apparitions répétées de ceux-ci témoigneront généralement d'un niveau d'importance
relatif. S'éloignant du principe du dénombrement, l'analyse de contenu peut aussi
avoir comme but de rechercher le sens dans les textes étudiés, par exemple, en
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examinant des bandes dessinées propres à un thème (selon un exemple de Esterberg,
la fête des Pères) sur une longue période (1940 à 1999) pour dépeindre l'évolution
d'un phénomène (la conception du fait d'être père, le fatherhood). L'analyse de
contenu vue sous cet angle est également partagée par Bernard (2000) ainsi que
Patton (2002), ce dernier admettant volontiers que cette méthode de recherche n'est
pas un concept clair, indiquant tout de même que « [...] de façon générale, [...]
l'analyse de contenu réfère à tout effort de réduction et de création de sens de données
qualitatives, prenant un grand corpus qualitatif pour tenter d'en identifier une logique
et un sens profond » (p. 453, traduction libre) .
L'Écuyer avait déjà soumis, dans un autre texte, une définition selon laquelle
il s'agissait d'une « [...] méthode de classification ou de codification dans diverses
catégories des éléments du document analysé pour en faire ressortir les différentes
caractéristiques en vue d'en mieux comprendre le sens exact et précis » (1988, p. 50).
Deux ans plus tard, de l'ensemble des définitions et des auteurs que L'Écuyer (1990)
a consultés, il en ressort six particularités qui, selon lui, définissent l'analyse de
contenu. Ainsi, il s'agit d'une méthode « [...] objectivée et méthodique (plutôt
qu'objective); exhaustive et systématique; quantitative, qualitative, centrée sur la
recherche de la signification du matériel analysé; générative ou inférentielle » (p. 9).
Selon Mayer et Deslauriers (2000), l'intérêt pour la proposition de L'Écuyer est dû au
fait que « [...] cet auteur insiste sur le fait que l'analyse de contenu est une méthode
scientifique et rigoureuse qui permet de connaître avec précision un domaine donné. »
(p. 161-162) En effet, en fonction des éléments de sa définition, L'Écuyer élabore une
procédure bien structurée, c'est-à-dire une démarche en six étapes, telle que présentée
dans le tableau 2 (à la page suivante).
« More generally, however, content analysis is used to refer to any qualitative data réduction and
sens-making effort that takes a volume of qualitative material and attempts to identijy core
consistencies and meanings. »
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Tableau 2
Étapes d'une analyse de contenu (L'Écuyer, 1990)
1. Lectures préliminaires et établissement d'une liste d'énoncés.
2. Choix et définitions des unités de classification: types d'unités, définitions et
critères de choix.
3. Processus de catégorisation et de classification: définition d'une catégorie, sous-
étape de classification, qualités essentielles des catégories.
4. Quantification et traitement statistique.
5. Description scientifique: analyse quantitative et analyse qualitative.
6. Interprétation des résultats.
La démarche proposée par L'Écuyer est celle que nous avons mise en oeuvre.
Nous avons opté pour cette procédure, car elle sied bien à l'objectif visé par notre
recherche. En effet, notre intention n'est pas tant d'interpréter les écrits dans le but
d'en faire ressortir une compréhension nouvelle ou un sens latent, mais davantage
d'avoir recours à une méthode plus rigoureuse que la simple lecture accompagnée
d'annotations pour mettre en évidence les éléments importants de chaque texte, soit
ceux que l'on retrouve dans notre grille. C'est qu'il faut savoir qu'il existe une
orientation interprétative à l'analyse de contenu où l'on « [...] tente de découvrir ce
que l'information analysée [un discours, un roman, une entrevue, etc.] signifie, ce que
l'auteur du message a voulu dire exactement, non pas par rapport à l'interprétation
subjective du chercheur, mais bien par rapport au point de vue de l'auteur même du
message ». (L'Écuyer, 1990, p. 9) Des chercheurs comme Mucchielli (2003),
Sabourin (2003) et Paillé (2003) tirent profit l'analyse de contenu davantage sous cet
angle interprétatif. Dans notre cas, il ne s'agit pas de la direction prise dans la mesure
où nous voulons poser sur les programmes un regard davantage holistique en nous
rapprochant d'une analyse de type thématique dont l'objectif consiste à faire de la
synthèse de propos (Paillé et Mucchielli, 2012).
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3. LA DÉMARCHE METHODOLOGIQUE MISE EN OEUVRE
Dans la section précédente, nous avons vu quelques définitions de l'analyse
de contenu, expliqué les raisons qui nous ont poussé à choisir cette approche et
exposé les étapes de la procédure envisagée. Dans la présente section, nous allons
reprendre une à une lesdites étapes, telles que proposées par L'Écuyer (1990) et
répertoriées dans le tableau 2, et montrer comment celles-ci ont été actualisées dans
notre recherche. Mentionnons que dans le cadre de notre étude, la quatrième étape a
été omise, soit celle de la quantification et du traitement statistique. Il s'agit d'une
situation que L'Écuyer reconnait comme possible, la quantification des énoncés ne
s'avérant pas pertinente au regard de la nature de certains objectifs de recherche, le
nôtre étant un bon exemple du genre. Cette clarification étant faite, revoyons chacune
des étapes de l'analyse de contenu en fonction de notre contexte.
3.1 Lectures préliminaires et établissement d'une liste des énoncés
Cette étape, la première, consiste à lire l'ensemble du corpus de recherche
inventorié. Dans notre cas, ce corpus est composé des programmes d'enseignement
moral et d'enseignement moral et religieux qui ont été mis en oeuvre au Québec
depuis 1977 au primaire et au secondaire ainsi que du programme d'éthique et culture
religieuse qui est entré en vigueur en 2008. A cette étape, effectuer une première, une
deuxième, voire une troisième lecture, comporte trois avantages selon L'Écuyer
(1990):
- Permettre de se donner une vue d'ensemble du matériel, de se
familiariser avec ses différentes particularités et de prévoir les types de
difficultés à surmonter;
- Permettre de pressentir le type d'unités informationnelles à retenir pour
la classification ultérieure et la manière de les découper en énoncés
spécifiques;
-  Permettre d'appréhender certaines grandes particularités qui
constitueront vraisemblablement des subdivisions (thèmes ou catégories)
significatives du matériel, (p. 57-58)
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Après cette première leeture, nous avons appliqué notre grille d'analyse et
relevé tous les passages qui nous paraissaient pertinents pour ensuite les insérer dans
les différentes catégories de la grille. Concrètement, nous avons lu chaque document
à l'ordinateur (car nous avons été en mesure de trouver des copies numériques de tous
les programmes) et lorsque nous arrivions à un passage pertinent (un paragraphe, une
page, trois pages...), nous eopiions cet extrait (avec un simple copier-coller ou en
utilisant une capture d'écran) pour ensuite le coller directement dans un document de
traitement de texte contenant notre grille d'analyse, dans la bonne catégorie. Quelques
grilles d'analyse complétées sont données en exemples dans l'Annexe D. Au final,
nous avons recueilli des données sur chaque programme, que nous avons compilées
dans une grille unique à chaque document. Comme nous allons le constater
ultérieurement, certaines catégories ont cependant davantage été mises à profit que
d'autres, et ce, de façon généralisée.
3.2 Choix et définition des unités de classification
Les unités de classification sont des extraits plus ou moins longs du texte avec
la particularité de « [...] posséder un sens complet en eux-mêmes » {Ibid., p. 59). La
longueur des unités peut varier à l'intérieur des textes; il n'y a pas façon de faire
meilleure qu'une autre, pour autant que la façon de procéder puisse rendre compte du
contenu de manière fidèle. Les unités que nous avons constituées étaient de longueur
variée, que ce soit une phrase ou encore un paragraphe entier^"*.
L'exercice de définir, de nommer, les unités de classification peut parfois être
ardu. En effet, celles-ci doivent en même temps être représentatives le plus
précisément possible de chaque passage qui contient un sens particulier, mais en
s'assurant qu'elles soient réellement significatives. Se pose alors souvent le problème
L'Écuyer écrit qu'un seul mot peut s'avérer suffisant pour être une unité de classification.
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de l'objectivité, car c'est au chercheur que revient la responsabilité de déterminer la
teneur des unités: est-ce que ce sera seulement cette portion de phrase-là? tout le
paragraphe? C'est une étape souvent très difficile pour le chercheur, ce dernier
voulant demeurer fidèle au sens du texte tout en posant une interprétation valable.
(Jbid?) Il existe par ailleurs deux types d'unités de classification, soit « de
numération » ou encore « de sens ». Le premier type convient à des analyses de
contenu comme celle de l'exemple de Esterberg (2002) présentée plus haut, c'est-à-
dire lorsqu'on s'arrête à dénombrer la quantité d'apparitions d'un ou plusieurs items
dans un ensemble de publications; l'analyse est dans ce cas davantage quantitative.
Le second type convient plutôt lorsqu'on désire faire émerger le sens d'un texte, d'un
discours, ce qui rejoint les chercheurs pratiquant l'analyse de contenu comme
Mucchielli (2003) ou Paillé (2003). Ce type d'unités de classification par le sens est
le propre d'une analyse qualitative.
Dans le cadre de notre recherche, les unités de classification se rapprochent
davantage des unités de sens que des unités de numérotation. Ainsi, nous avons
dégagé un sens des extraits de textes analysés, bien que la redondance évidente de
certains concepts nous ait évidemment mis sur la piste de leur importance. Cela dit,
puisque nous analysions des programmes de formation dédiés à la mise en action
d'une pratique enseignante relativement régulée, notre intention était de dégager le
sens explicite des textes, car un programme de formation se doit d'être effectivement
assez clair. De fait, les enseignantes et les enseignants ne doivent pas chercher à
trouver la signification latente des explications présentées dans un programme de
formation, mais bien à avoir une idée juste et précise de ce qu'on attend d'eux. C'est
dans cette optique que nous avons créé l'ensemble des unités de classification à la
lecture des extraits de textes contenus dans nos grilles d'analyse. Aussi ce genre de
texte doit être clair et précis.
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3.3 Processus de catégorisation et de classification
Lorsque les unités de elassifieation ont été dégagées dans l'ensemble des
textes examinés avee la grille d'analyse, un regroupement en quelques eatégories
significatives s'est avéré nécessaire. En effet, il n'est pas possible de tenir compte
individuellement de toutes les unités ressorties des textes si l'on veut en arriver à une
compréhension du sens. En créant des catégories assez larges, mais précises en même
temps, on vise à réunir plusieurs extraits qui rendront possible l'émergence d'un sens
qui était jusque-là plus ou moins caché. Les catégories peuvent être de trois natures,
soit induites (ou émergentes), soit prédéterminées, ou soit partiellement
prédéterminées et à être induites. Dans le premier cas, les eatégories induites, c'est la
lecture de tous les textes et un exercice de réflexion pour agglomérer les unités de
classification qui permettent d'en arriver à quelques catégories englobantes. Dans le
second cas, les eatégories prédéterminées, une grille contient déjà les catégories, ce
qui permet de cerner à l'avance ce que l'on cherche à l'aide de l'analyse de contenu.
Ces catégories sont habituellement issues de recherches sur l'objet étudié ou de ce
qu'en disent d'autres chercheurs. Ce type de grille peut, par exemple, être pertinent
lorsqu'on désire dénombrer les apparitions de certaines notions, comme nous l'avons
mentionné plus haut. Dans le troisième et dernier cas, les catégories partiellement
prédéterminées et à être induites, une grille préétablie selon les précédents critères est
utilisée, mais il s'avère possible d'ajouter des catégories reflétant une réalité qui va
émerger des écrits analysés. Pour notre recherche, les catégories étaient dites
émergentes, car elles apparaissaient à l'examen des extraits de textes relevés pour
chacune des catégories de la grille d'analyse curriculaire.
Nous apportons ici une importante précision. Si le vocabulaire propre à
l'analyse de contenu nous amènerait à utiliser l'expression « catégories émergentes »
lors de la présentation de nos résultats d'analyse, nous utiliserons plutôt celui de
« thèmes ». C'est que nous avons déjà des catégories préétablies dans la grille
d'analyse (par ex.: « Contenu lié à la morale ou l'éthique »). Parler de deux types de
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catégories tout au long de notre analyse et notre discussion n'aurait sans doute pas
facilité la compréhension de nos propos. Bref, nous avons choisi de garder le terme
« catégories » pour identifier celles de la grille et d'utiliser le mot « thèmes » pour
nommer ee qui émerge de notre analyse de contenu (par ex.: un thème émergent que
nous aurions nommé « Je, me, moi » en lien avee des extraits mis dans la catégorie
« Contenu lié à la morale ou l'éthique »). Cela dit, spécifions également qu'il y a en
réalité deux niveaux de thèmes dans notre recherche, soit les très nombreux thèmes
issus de l'examen de tous les extraits de texte répertoriés (par ex.: « Je, me, moi »,
« Le développement personnel », ou encore « Mes goûts »), puis des thèmes qui sont
davantage englobants, résultat d'une deuxième réflexion (par ex.: «Moi, un être
humain particulier », pour englober les trois thèmes précédents). Ces derniers sont en
quelque sorte des « méga-thèmes ». Ainsi, pour donner un exemple concret, après
l'analyse de tous les programmes d'enseignement moral et religieux catholique, il
pourrait y avoir eu 20 thèmes de ressortis pour une catégorie particulière, mais en
couplant des thèmes (comme nous avons fait plus haut) et en éliminant les moins
pertinents (qui ne reviennent qu'une fois ou deux, par exemple), il se peut que
seulement quatre ou cinq thèmes majeurs demeurent. Le lecteur de cette recherche ne
verra pas les très nombreux « petits thèmes », alors que les « méga-thèmes », plus
signifiants pour « eomprendre » un ensemble de programmes, sont présentés dans le
chapitre 4.
3.4 Description scientifique
Cette étape se présente réellement, tel que son nom l'indique, comme une
description des résultats préliminaires. Ceux-ci proviennent de la classifieation
effectuée lors de la troisième étape et, le cas échéant, des opérations mathématiques et
statistiques de la quatrième étape (que nous ne faisons pas). En effet, si quantification
il y a eu à l'étape précédente, celle-ci consistait simplement en une suite d'opérations
pour déterminer, par exemple, que tel concept avait été répertorié tant de fois dans le
118
matériel analysé, ou encore qu'il accaparait un certain pourcentage de tous les
énoncés dénombrés. Lors de l'analyse quantitative se retrouvant à l'intérieur de la
description scientifique, un compte-rendu aussi détaillé que possible viendrait relever
tous ces résultats statistiques ou mathématiques, ce qui donnerait au lecteur une vue
d'ensemble synthétique du matériel étudié.
Si, comme dans notre cas, la quantification n'a pas été accomplie à l'étape
antérieure, il n'y aura pas d'analyse quantitative lors de la description scientifique. Le
chercheur procède plutôt immédiatement à une analyse qualitative, c'est-à-dire
« [...] à décrire les particularités spécifiques des différents éléments regroupés sous
chacune des catégories et qui se dégagent en sus des seules significations
quantitatives. » {Ibid., p. 107) Cette analyse qualitative permet ainsi d'expliquer les
catégories ayant émergé (dans notre cas, des thèmes), celles qui ont été retenues, le
type d'énoncés qu'on retrouve dans certaines catégories, etc. Il est à noter qu'une
analyse qualitative se pratique toujours à la suite d'une analyse quantitative, la raison
étant que le simple fait d'accoler une statistique à une catégorie, par exemple, ne
permet pas de bien la décrire.
Pour notre recherche, la description scientifique se retrouve dans le quatrième
chapitre. On retrouvera dans ce chapitre les thèmes qui ont résulté de l'analyse des
extraits de programmes. Ces thèmes, répartis en fonction des catégories de la grille
d'analyse et des matières scolaires, permettront de passer à l'étape suivante, soit
l'interprétation.
3.5 Interprétation
Étape ultime de l'analyse de contenu, l'interprétation va plus loin que la
description quantitative et qualitative de l'étape précédente. L'Écuyer {Ibid.)
remarque que pour certains auteurs, cela demeure tout de même une description, mais
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davantage détaillée, s'abstenant de vouloir « trop » interpréter les données. Cela serait
une volonté de ne pas enlever de l'importance à ce qui est au cœur de l'analyse de
contenu, soit les contenus eux-mêmes. Cependant, il montre que cette conception
n'est pas partagée par tous, du moins qu'il existe plusieurs auteurs pour qui une
interprétation plus soutenue des contenus s'avère pertinente. Ainsi, il rapporte que
pour Clapier-Valladon (1980), il s'agit d'« [...] analyser les relations entre les
diverses composantes du matériel obtenu pour arriver à rejoindre finalement le sens
profond et caché du phénomène analysé (c'est-à-dire la signification des contenus
latents par l'analyse symbolique au sens psychanalytique du terme) » {Ibid., p. 109).
Ensuite, L'Écuyer indique que pour d'Unrug (1974), « [...] l'étape interprétative vise
à tenter d'expliquer les causes des résultats et leurs significations » {Ibid). Il réfère
également à Giorgi (1971, 1975) pour qui il s'agit d'une « [...] recherche
d'explicitation de ce qui se passe dans le sujet à partir du matériel pour mieux
comprendre ce qui se joue en lui (avec ou sans référence à des construits
théoriques) » {Ibid., p. 109-110). Par ces trois auteurs, L'Écuyer veut montrer qu'il y
aurait trois façons d'approcher l'étape interprétation d'une analyse de contenu : (1) en
tant que suite à la description scientifique de l'étape 5; (2) en tant qu'une analyse des
symboles, e'est-à-dire du sens caché du message; et (3) en tant qu'une interprétation
basée sur un ou des modèles théoriques, ou encore sur des construits, ce qui changera
le sens de l'interprétation selon la vision adoptée.
Des trois orientations que propose L'Écuyer quant à l'étape interprétative, la
première se rapproche davantage de notre objectif. En effet, dans le but de déterminer
ce qui se recoupe ou non d'un programme à un autre, une description aussi fine que
possible de nature qualitative pour chacune des catégories de notre grille d'analyse
ayant été faite au quatrième chapitre dans la perspective de la description scientifique,
c'est au cinquième chapitre que nous avons réellement mis en lien les éléments
ressortis, en mettant en évidence les liens d'une manière aussi objective que possible.
120
Un élément doit être considéré à propos de notre recherche, à savoir que nous
avons fait l'étude de documents publiés sur une période de plus de 30 ans. Cela fait en
sorte que, à cause de notre âge, nous n'avons pas vécu personnellement tout le
contexte éducatif et politique de ces programmes. Nous étions cependant confiant de
retrouver dans les documents, noir sur blanc, l'information pertinente et en quantité
suffisante pour avoir une bonne idée des exigences liées à la formation visée. Cela
dit, nous sommes conscient qu'il nous manque peut-être des nuances, des détails, qui
nous auraient permis de pouvoir encore mieux comprendre les programmes analysés.
*  *
*
En revenant sommairement sur l'ensemble des éléments qui ont été présentés
dans cette section, nous constatons que l'analyse de contenu s'avérait une méthode
pertinente pour atteindre l'objectif de notre recherche. Si cette méthode est définie et
mise en oeuvre de plusieurs façons, l'approche de L'Ecuyer (1990) nous apparaissait
intéressante à cause de la manière dont elle est structurée. De plus, en lien avec
chacune des cinq étapes que nous avons gardées, nous avons été en mesure de
présenter comment notre outil de collecte de données, soit la grille d'analyse
curriculaire adaptée de Gauthier et al. (1993), s'avérait être adéquate par rapport à
l'analyse de contenu dans la conception de L'Écuyer.
Dans la section qui suit, nous traitons des catégories qui ont été utilisées pour
compléter l'analyse des programmes de formation, catégories qui ont servi à
décortiquer les disciplines que nous avons étudiées.
4. LES CATÉGORIES UTILISÉES AUX FINS DE L'ANALYSE
Lors de l'analyse des données recueillies dans les programmes à l'aide de notre
grille, nous avons été en mesure de constater, a posteriori, que nous avions amassé
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des quantités variables d'informations selon les catégories. En effet, une fois tous les
programmes lus et les grilles complétées, nous avons constaté que pour certaines
catégories, nous avions très peu, ou pas, d'extraits de texte pertinents à analyser. Pour
d'autres catégories, nous en avions en quantité insuffisante pour mener à bien une
analyse valide. Finalement, quelques catégories furent assez riches pour être traitées
adéquatement et en tirer des résultats significatifs pour la discipline concernée. Nous
présentons ici les catégories que nous n'avons pas retenues pour la poursuite de notre
étude, ainsi que celles qui nous ont été utiles.
Tout d'abord, le tableau 3 présente les catégories pour lesquelles nous n'avions
aucun ou très peu d'extraits relevés dans les programmes analysés.
Tableau 3
Les catégories nulles, quasi nulles ou non pertinentes
Adoption et entrée en vigueur du programme
Clientèle scolaire (Âge)
Statut des principaux acteurs
Personnel enseignant (Durée de présence)
Organisation horizontale et verticale (Organisation des matières par degré)
' Caractère obligatoire ou facultatif des activités d'apprentissage
n Caractère obligatoire ou facultatif du matériel suggéré
n Représentations façonnant l'idéologie du programme
n Représentation des valeurs privilégiées (Énoncés et définition de valeur)
' Représentation de la société proposée
' Représentation de l'homme éduqué
Pour cette autre série de catégories, regroupées dans le tableau 4 (à la page
suivante), une quantité limitée d'information a été recueillie dans les programmes
analysés, ce qui en a fait des catégories peu pertinentes pour l'exercice de




• Formulation des objectifs (Degré de précision)
• Secteurs touchés par les objectifs (Cognitifs, affectifs, psychomoteurs, etc.)
• Centration des objectifs (Centrés sur l'école, sur le développement, sur la société)
• Types d'activités d'apprentissage favorisées
• Matériel nécessaire à l'implantation du programme (Manuels, guides, audiovisuel)
• Représentation de l'enfance
• Représentation de l'apprentissage
Finalement, une dernière série de catégories renferme celles pour lesquelles
nous avons ressorti le plus de contenu et donc d'informations pertinentes à être




• Finalités, buts et objectifs visés
• Types de stratégies d'enseignement privilégiées
• Stratégies et modalités d'évaluation préconisées
• Contenu lié à la morale ou à l'éthique
• Rationnel du programme
• Représentation du rôle de l'enseignant
Bien que nous aurions désiré être en mesure de proposer une analyse à partir
d'un nombre plus élevé de catégories, nous avons dû faire avec ce que notre collecte
de données a mis à jour de l'ensemble des programmes examinés, réalité que
Gauthier, Belzile et Tardif (1993) avaient souligné. Quoi qu'il en soit, les catégories
majeures sont celles, selon nous, qui sont le plus susceptibles de nous permettre
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d'atteindre notre objectif de recherche qui est de mettre en évidence les points de
continuité et de rupture les plus importants dans les programmes d'étude examinés. Il
en sera question dans les prochains chapitres.
5. SYNTHÈSE ET CONCLUSION DU CHAPITRE
Le premier chapitre a montré que le programme d'éthique et culture religieuse
(ECR), nouvellement entré en vigueur, s'inscrit dans un contexte de rupture et de
continuité avec les programmes qu'il remplace, soit ceux qui contenaient de
l'enseignement moral et ceux qui avaient trait à l'enseignement moral et religieux
confessionnel. Plus spécifiquement en ce qui concerne le volet éthique du programme
d'ECR, plusieurs points semblent le distinguer de l'enseignement moral, mais
d'autres paraissent plutôt l'en rapprocher.
Dans le but de déterminer ce qui pouvait être transposé de l'enseignement
moral à la formation en éthique, nous avons analysé et comparé les programmes
québécois d'enseignement moral et d'enseignement de l'éthique de 1977 à aujourd'hui
pour en dégager les points de rupture et de continuité. Pour nous, cela revient à
construire sur des bases solides le pont qui relie, actuellement de façon officieuse,
l'enseignement moral et la formation en éthique en ECR. Pour ce faire, la mise en
œuvre d'une analyse de contenu s'est avérée une avenue prometteuse, laquelle prend
appui sur une grille d'analyse préétablie et validée lors d'une recherche antérieure.
Les résultats de notre recherche sont présentés dans les chapitres suivants.
Dans le chapitre 3, nous passerons en revue l'ensemble des documents examinés, le
but étant de dresser un portrait assez clair et détaillé du corpus analysé, ce qui devrait
faciliter en retour une compréhension des contextes dans lesquels s'inscrivent ces
programmes. Dans le chapitre 4, c'est matière scolaire par matière scolaire que nous
ferons ressortir des thèmes représentatifs de leurs idées fortes à l'aide d'extraits qui
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appuieront notre analyse. Dans le chapitre 5, nous posons finalement un regard
transversal sur les programmes étudiés, dans le but d'atteindre l'objectif de cette
recherche.
TROISIEME CHAPITRE
LA DESCRIPTION DU CORPUS ANALYSÉ
Dans ce chapitre, il est question des nombreux documents qui ont été analysés
dans le cadre de notre étude. Nous expliquerons dans un premier temps la
composition de notre corpus, pour enchaîner dans un deuxième temps avec une
présentation des programmes examinés. Au terme de ce chapitre, l'ensemble des
programmes scolaires québécois qui ont traité d'enseignement moral et éthique depuis
1977 ainsi que ce qui les caractérise et ce qui les distingue aura été présenté.
1. LE CORPUS
Lors d'une recension d'écrits, divers documents avaient été trouvés et jugés
potentiellement pertinents à l'analyse envisagée. Il s'agissait de programmes de
formation québécois touchant l'enseignement moral, l'enseignement moral et
religieux catholique, l'enseignement moral et religieux protestant ainsi que l'éthique et
la culture religieuse, et ce, depuis la politique éducative de 1979 (et juste avant). Cette
liste de programmes, présentée à l'Annexe A, regroupe près de 80 documents. Cette
liste a par la suite été révisée, à la suite d'une recherche plus approfondie dans le
Centre de documentation du MELS (accessible en ligne) et d'une réflexion sur les
programmes qu'il serait réellement approprié d'analyser.
C'est ainsi que de la première liste, une seconde a été créée. Plus succincte,
mais très complète, celle-ci permet d'avoir une bonne vue d'ensemble de la place qu'a
occupée l'enseignement moral dans les écoles du Québec depuis l'apparition de cette
discipline comme matière scolaire autonome en 1977 jusqu'à sa disparition en 2008,
concordant avec l'implantation du programme d'ECR. Le tableau 6 (à la page
suivante) présente la liste complète des programmes retenus.
126
Tableau 6
Programmes d'étude retenus pour l'analyse de contenu25
Enseignement Enseignement Enseignement moral Ethique et
moral et religieux moral et religieux culture religieuse
protestant catholique
EMRP EM]RC EM ECR
Primaire Secondaire Primaire Secondaire Primaire Secondaire Primaire Secondaire
P" 1982 P" 1982 1984 P" 1982 (1977)1979 P"1977 2008 2008
T 1982 2' 1982 P'*-2^3' 1996 2' 1983 1990 2* 1977
1982 3' 1982 2001 3"1985 1995 3* 1977
4= 1982 P"1986 4*1987 2001 4* 1977
T 1986 2' 1986 P" 1988 5* 1977
3° 1986 3' 1986 5*1994 3*-4*-5* 1977
4= 1986 4' 1986 3* 1996 P'*-2* 1980
5' 1986 5' 1987 pr* ,999 3*-4*-5* 1986
6' 1987 2004 4* 2000 P^-2* 1990
P"1989 2* 2001 P'*-2* 1995
2001 2004 3*-4*-5* 1995
2004
Le contenu du tableau 6 reflète une série de choix faits pour en arriver à cette
liste, en fonction des programmes initialement dénombrés. Tout d'abord, seuls les
programmes francophones ont été retenus, essentiellement du fait que les
programmes anglophones étaient des traductions et n'apportaient rien de nouveau.
Ensuite, même si les critères de sélection originaux faisaient en sorte de tenir compte
uniquement des programmes qui suivaient la politique éducative de 1979, les
programmes d'enseignement moral pour le primaire et le secondaire de 1977 ont été
retenus, car ils présentent un intérêt certain pour notre recherche. En effet, ces
programmes pour les exemptés de l'enseignement religieux, ou optionnels, se révèlent
être les premiers programmes officiels d'enseignement moral disponibles au
secondaire. Leur importance a ainsi été soulevée lors d'un échange de courriels avec
le professeur Pierre Lebuis, didacticien en éducation morale à l'UQAM, et il s'agit de
la raison de leur inclusion dans notre liste, d'autant qu'ils sont assez fidèles aux idées
Un avertissement doit être fait ici à propos des années accolées aux programmes (ex.: EMRP, Sec. 1,
1982). De fait, les programmes ne sont pas explicitement identifiés comme étant publiés lors d'une
année précise, et dans les pages liminaires, nous retrouvons habituellement deux dates: celle de
l'approbation du programme par le Conseil supérieur de l'éducation et celle du dépôt légal du
document. Il y a habituellement une différence de un an ou deux entre ces deux moments. Pour les
besoins de notre étude, nous nous référerons généralement à la date du dépôt légal des programmes
pour les identifier, puisqu'elle correspond habituellement au début de son utilisation dans les écoles du
Québec.
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proposées dans la politique édueative de 1979, produit d'une réflexion débutée
quelques années auparavant. Par ailleurs, eertains programmes de moindre
importanee (par exemple: Enseignement religieux catholique pour la 6e année du
primaire, 1981) ont été écartés pour des raisons de manque de représentativité. Bref,
la liste ci-haut couvre l'enseignement moral au Québec pour toutes les années depuis
près de trois décennies, culminant avec le programme d'ECR introduit en 2008.
Dans la prochaine section, nous présenterons sommairement chacun des
programmes analysés, généralement regroupés en grandes familles et aussi par
époques. Nous expliquerons les caractéristiques générales des programmes, sans pour
autant entrer dans les détails, ce qui sera fait dans le prochain chapitre, lequel est
organisé en fonction des catégories contenues dans notre grille d'analyse. Auparavant,
nous traiterons ici des points distinetifs des documents étudiés et nous toucherons de
façon rudimentaire la place occupée par la morale et l'éthique dans ces derniers,
puisqu'il s'agit de notre objet de recherche. Dans l'ordre, il sera donc question des
programmes d'enseignement moral et religieux protestants (les moins répandus au
Québec), les programmes d'enseignement moral et religieux catholique (très
répandus, mais accordant une place limitée à la morale), les programmes
d'enseignement moral et finalement les programmes d'éthique et culture religieuse,
les plus récents.
2. LES PROGRAMMES D'ENSEIGNEMENT MORAL ET RELIGIEUX
PROTESTANT
Généralement retrouvés dans les commissions scolaires et les écoles
anglophones du Québec, les programmes d'enseignement moral et religieux protestant
(EMRP) ont vu le jour au début des années 1980 et n'ont pas subi de refonte majeure
avant les années 2000. À la lecture de ces programmes, on remarque rapidement que
l'EMRP propose des visées davantage humanistes que les programmes d'EMRC,
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plutôt orientés sur l'enseignement de la religion. Nous verrons dans le chapitre
suivant comment les visées humanistes se reflètent sur l'éducation morale contenue
dans les programmes d'EMRP. Pour l'instant, voyons ce qui caractérise ces
programmes.
2.1 Les programmes issus de la politique éducative de 1979
Contrairement aux programmes d'enseignement moral et d'EMRC, des
programmes d'enseignement moral et religieux protestant ont été produits dans les
années 1980 pour chacune des années du primaire et du secondaire. Cela se démarque
particulièrement par rapport au précédent programme d'EMRP, celui de 1969, qui
recouvrait en un seul document tout le primaire, tout comme par rapport aux
programmes en EMRC et EM que nous analysons dans ce travail. Ainsi, en 1982,
huit programmes apparaissent et couvrent les premières années du primaire et du
secondaire. En 1986, tous ces programmes ont été révisés et réédités et un programme
pour la cinquième année du primaire a également été instauré. En 1987, les
programmes pour la demière année de chacun des ordres sont finalement publiés. Il
est important de mentionner que les révisions de 1986 étaient essentiellement d'ordre
esthétique, le contenu restant pour ainsi dire identique. S'ils sont nombreux, les
programmes d'EMRP demeurent par ailleurs assez succincts, généralement autour de
15 pages, et reprennent d'un document à l'autre un bon nombre d'éléments. Ainsi,
chaque programme est habituellement subdivisé en trois modules, le dernier touchant
des notions se rapprochant de ce qu'on retrouve en morale. Le programme d'EMRP de
la première année du primaire (1982) illustre cela:
Fidèle à la tradition protestante qui se veut ouverte à la remise en question
et à l'expérience de chaque personne, ce module présente la croissance et
le développement humains dans un contexte de liberté intellectuelle, de
responsabilité et de respect tant à l'égard de soi-même que des autres.
Ce module est par conséquent conçu pour aider l'élève à effectuer lui-
même le choix de ses valeurs personnelles. Dans ce contexte, il recevra
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une information qui correspond à son niveau de développement et qui lui
permettra d'adopter une attitude constructive envers lui-même.
Le programme de Ire année est axé sur la famille. L'élève aura l'occasion
de devenir conscient de son rôle en tant que membre d'une unité familiale
où chaque personne est attentive aux besoins et aux aspirations des autres,
(p. 11)
Il est intéressant de noter que dans cet extrait, on spécifie de manière précise le
contenu abordé par le troisième module, pratique qui est effectuée dans tous les
programmes d'EMRP pré-PFEQ. On reconnaît ainsi qu'il est important de présenter
aux élèves du matériel et des sujets qui sont près de leur réalité, ce qui implique
normalement d'être assez centré sur l'élève au début du primaire pour élargir le champ
d'investigation avec les années, mais toujours en revenant, au primaire, sur les
relations personnelles et sociales.
Le tableau 7 (à la page suivante) présente l'ensemble des modules des
programmes d'EMRP pour chacune des années du primaire et du secondaire.
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Tableau 7
Les modules des Programmes d'enseignement moral et religieux protestant au
primaire et au secondaire (1982-1989)
Année Modules
Primaire 1 (1982, 1989)
Primaire 2 (1982, 1986)
Primaire 3 (1982, 1986)
Primaire 4 (1982, 1986)
Primaire 5 (1986)
Primaire 6 (1987)
( 1 ) L'histoire judéo-chrétierme
(2) La célébration
(3) Les relations personnelles et sociales
Secondaire 1 (1982, 1986) (1) Notre héritage religieux
(2) Les origines
(3) L'identité
Secondaire 2 (1982, 1986) (1) La vie de Jésus de Nazareth
(2) L'expression religieuse
(3) Le comportement
Secondaire 3 (1982, 1986) (1) Les débuts de la communauté chrétienne
(2) Les rites
(3) Les relations
Secondaire 4 (1986) (1) La condition humaine et la Bible
(2) La nature religieuse de la personne
(3) La vie en société
Secondaire 5 (1987) (1) La quête humaine et la Bible
(2) La quête religieuse
(3) La qualité de la vie
Chacun des programmes d'EMRP présente en détail les différents objectifs
généraux, terminaux et intermédiaires propres à chacun des modules en plus
d'expliciter une conception de l'évaluation. En ce qui concerne l'éducation morale, ce
qui est d'intérêt aux fins de notre recherche, c'est de constater que chaque programme
comprend un module particulier dédié à l'enseignement d'une thématique de nature
morale.
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2.2 Les programmes issus de la politique éducative de 1997
Comme les programmes d'enseignement moral et d'EMRC, les programmes
d'EMRP de 2001 et 2004 trouvent leur place dans le PFEQ. Et comme dans le
programme d'EMRC, une des trois compétences poursuivies par le programme
d'EMRP porte sur la morale. Remarquons que les compétences morales pour le
primaire et le secondaire sont identiques à ce que l'on retrouve en EMRC. Au
primaire, il s'agit de « Prendre position de façon éclairée sur des situations
comportant un enjeu moral » (MEQ, 2001a, p. 322). Au secondaire, le libellé de la
compétence est légèrement modifié pour se lire comme suit: « Se positionner, de
façon réfléchie, au regard de situations comportant un enjeu d'ordre éthique. » (MEQ,
2004, p. 563) Le tableau 8 renferme l'ensemble des compétences et des composantes
des programmes d'EMRP de 2001 et 2004, tant pour le primaire que le secondaire.
Tableau 8
Les compétences et les composantes propres à l'EMRP au primaire et au secondaire
au sein du PFEQ (MEQ, 2001, 2004)
Ordres Compétences Composantes
Primaire Apprécier l'influence de la
Bible sur la culture dans
une perspective protestante
Agir de façon appropriée
au regard du phénomène
religieux
- Explorer des textes de l'Ancien et du
Nouveau Testament
- Exprimer sa compréhension
personnelle des textes bibliques
- Établir des liens entre des éléments de
la Bible et des repères culturels
- Mettre en évidence l'importance de la
Bible dans la culture
- Explorer les traditions religieuses
- Dégager des comportements
appropriés liés à la diversité religieuse
- Identifier des comportements
appropriés
- Adopter des attitudes et des
comportements respectueux
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Prendre position de façon
éclairée sur des situations
comportant un enjeu moral
- Reconnaître un enjeu moral
- Définir le problème
- Formuler des solutions et leurs
conséquences possibles
- Considérer le point de vue des autres
et les perspectives apportées par des
référentiels religieux ou culturels
- Retenir un point de vue qu'il justifie
Secondaire Apprécier l'influence de la
Bible sur la culture dans
une perspective protestante
Agir dans le respect de la
diversité religieuse
Se positionner, de façon
réfléchie, au regard de
situations comportant un
enjeu d'ordre éthique
- Analyser des textes bibliques
- Établir des liens entre des textes
bibliques et son quotidien
- Reconnaître l'influence de la Bible sur
l'individu et sur la culture
- Analyser des manifestations du
phénomène religieux
- Explorer les points de vue de
différentes traditions sur les questions
universelles
- Adopter des attitudes respectueuses
- Cerner, dans une situation, des enjeux
d'ordre éthique
- Analyser des perspectives apportées
par différents référentiels
- Imaginer des options et leurs
conséquences
- Actualiser ses choix
À l'instar des programmes par objectifs, les programmes par compétences
d'EMRP se divisent en trois parties, l'une d'entre elles ayant des finalités de l'ordre de
l'enseignement moral. Il est également pertinent de souligner les liens qui unissent la
compétence morale des programmes d'EMRP à celle des programmes d'EMRC. Ce
lien est exposé dans la section qui suit et il sera discuté dans les chapitres suivants.
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3. LES PROGRAMMES D'ENSEIGNEMENT MORAL ET RELIGIEUX
CATHOLIQUE
Le système scolaire québécois ayant été confessionnel jusqu'en 1997, il était
normal d'y retrouver des programmes d'enseignement religieux, catholique ou
protestant. Si la religion est pour ainsi dire fusionnée à l'éducation des jeunes
Québécois du fait qu'historiquement, ce sont des congrégations religieuses qui
soutenaient les écoles, le ministère de l'Éducation du Québec créé en 1964 est venu
peu à peu structurer l'ensemble du système scolaire et l'enseignement religieux devint
une matière scolaire indépendante. Par ailleurs, tandis que l'éducation morale suit un
chemin similaire à partir de 1977, la morale qu'on retrouve alors dans les programmes
d'enseignement religieux voit peu à peu son statut s'officialiser, c'est-à-dire que sa
place dans ces programmes se dégage de l'éducation religieuse, même si ses
fondements demeurent assurément confessionnels. En ce sens, c'est cette morale,
reconnue et reconnaissable, qui nous intéresse, d'où notre intérêt pour les programmes
d'enseignement religieux qui ont suivi la venue des premiers programmes
d'enseignement moral en 1977. Ainsi, c'est en 1984 qu'apparait le nouveau
programme d'enseignement religieux, par objectifs, pour le primaire; il sera
légèrement révisé en 1996 avant d'être remplacé par le programme par compétences
en 2001. Au secondaire, les programmes par objectifs se suivent à partir de 1982, de
même que les révisions, généralement mineures, jusqu'en 1994. Toutes les années
d'enseignement du secondaire seront alors touchées, avant la refonte complète des
programmes amenée par l'apparition des programmes par compétences en 2004.
3.1 Les programmes issus de la politique éducative de 1979
Lorsque la politique éducative de 1979 entra en vigueur et officialisa le
recours à des objectifs pour l'élaboration des programmes de formation, il faudra près
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de 10 ans pour réécrire l'ensemble des programmes dédiés à l'enseignement religieux
catholique, tant au primaire qu'au secondaire. Nous les présentons dans cette section,
en commençant par ceux du primaire.
3.1.1 Programmes d'enseignement moral et religieux catholique pour le primaire
Au début des années 1980, l'enseignement religieux catholique se faisait au
primaire à l'aide du programme de 1971. À l'exception d'un programme pour la 6e
année du primaire introduit en 1980, ce n'est qu'en 1984 qu'arrive un tout nouveau
programme pour l'ensemble du primaire. Fait à noter, on ne parlait pas encore
d'enseignement moral et religieux catholique (EMRC), mais bien d'enseignement
religieux catholique. Il est pertinent de relever ce fait, car cela explique qu'on ne
retrouve pour ainsi dire pas de contenu lié à la morale dans le programme de 1984, du
moins du contenu non intégré à l'enseignement religieux. On y mentionne tout de
même quelques éléments de formation morale, présentés et explicités dans le tableau
9 (à la page suivante).
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Tableau 9
Les éléments de formation morale dans le Programme d'enseignement religieux
catholique de 1984 pour le primaire
Éléments de formation morale Explicitations
Les éléments de formation
morale relatifs aux intentions
éducatives sous-jacentes à la
capacité d'émerveillement
L'élève est amené à réfléchir sur soi, sur son
développement, sur la vie, sur le monde. Il
développe ainsi son jugement moral, il se donne
des buts dans la vie et il fait référence à des
principes et à des valeurs que lui suggèrent
l'Évangile et la tradition de l'Église catholique.
Les éléments de formation
morale relatifs aux intentions
éducatives sous-jacentes à la
capacité de communion
En apprenant à communiquer avec les autres et
avec Dieu par l'écoute, le silence, la prière, la
lecture de la Parole, l'amitié manifestée de
différentes façons, l'élève oriente son affectivité
et il exerce sa capacité de faire référence à des
normes, à des principes et à des valeurs en les
intériorisant.
Les éléments de formation
morale relatifs aux intentions
éducatives sous-jacentes à la
capacité d'engagement
L'élève qui développe sa capacité d'engagement
apprend à partager, à dormer, à recevoir, à faire
des choix, à exercer sa responsabilité et à
discerner les appels à vivre des valeurs
évangéliques. Il devient de plus en plus capable
d'agir en conformité avec ses intentions, de
prendre des décisions libres et de faire référence
à Jésus-Christ et aux valeurs qu'il propose.
Source: Gouvemement du Québec (1984). Programme d'enseignement religieux
catholique (p. 14). Québec: Ministère de l'Éducation.
Outre cette section qui traite de la formation morale dans le programme, le
programme porte surtout sur la présentation des différents modules qui serviront tout
au long du primaire à l'enseignement de la religion catholique. On y traite également
assez longuement de l'évaluation, mais de façon générale, sans lien précis avec la
matière de ce programme. Il y est également question d'une vision du développement
de la personne de même que d'une conception de l'apprentissage.
Le programme d'EMRC du primaire de 1984 a été révisé en 1996 pour ce qui
est considéré alors comme le premier cycle, soit les années 1 à 3. D'entrée de jeu, on
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explique que cette nouvelle édition est le résultat d'un processus de révision débutée
en 1992 par le MEQ pour plusieurs programmes. Recormaissant que le programme a
maintenant dix ans et que la société a évolué depuis, une des recommandations pour
ce nouveau programme consiste à « [...] situer les orientations du programme par
rapport à l'enfant des années 1990 » (1996a, p. 3). D'autres recommandations visent à
expliquer également ce nouveau document, mais fait intéressant en ce qui concerne
l'enseignement moral, on mentionne qu'il faudrait « [...] expliciter la formation
morale donnée à l'élève à l'intérieur de la formation religieuse » (Ibid.). « Contribuer
à la formation morale [...] » (Ibid., p. 5) devient ainsi l'une des finalités du
programme, de concert avec le développement de l'élève et la transmission de
l'héritage catholique. Soulignons par ailleurs que s'il est toujours question d'objectifs
terminaux dans ce programme, la notion de compétence y fait tout de même son
apparition, le programme en visant cinq relatives aux convictions, à la Bible, au
jugement moral, à l'intériorité et au pluralisme. Ainsi, alors que chaque année possède
sa visée de recherche (Chercher ce qui peut parler de la présence de Dieu; Chercher
des raisons et des moyens d'entrer en relation avec les autres, dans le respect de la
dignité de chacune et de chacun; Chercher des raisons et des moyens d'humaniser le
monde), les nombreux objectifs terminaux servent à subdiviser le contenu et
renseignement-apprentissage tout en visant à développer (directement ou
indirectement) les compétences, ce qui est bien illustré dans le programme.
Au final, le programme d'EMRC du primaire de 1996 est beaucoup plus
élaboré, détaillé et complexe que les versions qu'il s'est trouvé à remplacer. On
détaille le type d'apprentissage visé, la méthodologie privilégiée (le groupe de
recherche), la cohérence psychosociale et théologique de la recherche proposée pour
chacune des années du programme et finalement on détaille très précisément le
contenu et l'élaboration de chacun des objectifs terminaux. C'est ce qui explique que
pour couvrir trois années, le programme demande près de 230 pages.
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3.1.2 Programmes d'enseignement moral et religieux catholique pour le secondaire
Au secondaire, c'est à partir de 1982 que sont instaurés graduellement des
programmes par objectifs pour les années 1 à 4. Si nous analysons les titres, ce n'est
qu'avec les programmes de troisième année, en 1985, qu'apparait spécifiquement la
morale; auparavant, il est uniquement question d'enseignement religieux catholique,
comme au primaire. Par ailleurs, cela reflète bien le fait que la morale est très peu,
voire aucunement, abordée de façon indépendante de la religion. Les programmes
mentionnent bien un fondement moral dans l'enseignement religieux, à côté des
fondements théologique, anthropologique et biblique, mais, comme le présente le
programme de première année du secondaire (MEQ, 1982h), il tient « [...] à la fois de
son fondement anthropologique et de son fondement théologique » (p. 9), ce qui
représente assez bien l'influence du fait religieux sur la morale. Il en est de même
pour le programme de 2e secondaire de 1983. Les choses vont cependant changer
avec les programmes de 3 e et 4e secondaire, lesquels sont beaucoup plus élaborés et
traitent plus abondamment des liens entre le programme et le développement moral
des élèves, comme en fait foi le changement dans les titres de ces programmes. Cela
dit, dans la nomenclature des modules, cette mise en évidence de l'éducation morale




Les modules des Programmes d'enseignement religieux catholique et des
Programmes d'enseignement moral et religieux catholique au secondaire (1982-
1987)
Année Modules
Secondaire 1 (1982, 1988) (1) Confiance dans les départs, en Alliance avec le
Dieu fidèle
(2) Persévérance malgré les obstacles, en Alliance avec
le Dieu secourable
(3) Fidélité à la loi d'amour, en Alliance avec le Dieu
amour
(4) Réconciliation au sein des brisures, en Alliance
avec le Dieu miséricordieux
(5) Espérance, au-delà des rêves déçus, dans la
réalisation du projet de Dieu, en Alliance avec le Dieu
créateur
Secondaire 2 (1983,1988) (1) Ouverture aux textes des Evangiles en tant que
Bonne Nouvelle révélée par Jésus Christ, Parole du
Dieu vivant
(2) Fraternité universelle réalisée entre les personnes
sauvées par l'Ineamation de Jésus Christ, Fils du Dieu
vivant
(3) Espérance du Royaume au coeur des espoirs
quotidiens vécus en Jésus-Christ (sic). Prophète du
Dieu vivant
(4) Reconnaissance des personnes promues par la
mort-résurrection de Jésus Christ, Seigneur de l'univers
à la gloire du Dieu vivant
Secondaire 3 (1985) (1) Au coeur de mon identité chrétienne, quelqu'un à
connaître!
(2) Au coeur de mon identité chrétienne, une rencontre
qui change tout!
(3) Au coeur de mon identité chrétienne, des signes qui
font vivre!
Secondaire 4 (1987) (1) L'option pour Jésus Christ: un projet
d'accomplissement!
(2) L'option pour Jésus Christ: un projet de liberté!
(3) L'option pour Jésus Christ: un projet d'amour!
(4) L'option pour Jésus Christ: un projet de vie!
(5) L'option pour Jésus Christ: un projet de vérité!
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Il faut attendre en 1994 pour voir un programme d'enseignement moral et
religieux catholique être attribué à la cinquième secondaire. Ce programme est divisé
en volets, une façon de faire qui est reprise lors de la refonte de l'ensemble des
programmes d'EMRC du secondaire au cours des années subséquentes. Le tableau 11
expose les volets de ces programmes.
Tableau 11
Les volets des Programmes d'enseignement moral et religieux catholique au
secondaire (1994-2001)
Année Volets
Secondaire 1 (1999) (1) Introduction au programme - Des projets qui font grandir
(2) Des projets qui appellent à vivre des départs
(3) Des projets qui impliquent des obstacles à surmonter
(4) Des projets qui composent des relations à entretenir
(5) Des projets qui exigent de se donner une discipline de vie
(6) Conclusion du programme - Des projets à évaluer et à
relancer
Secondaire 2 (2001) (i) Volet d'introduction: une histoire à soi
(1) Mes communautés d'appartenance
(2) Des réalités bien à moi
(3) Des questions de toujours
(ii) Conclusion du programme: une histoire à suivre
Secondaire 3 (1996) (1) Introduction au programme
(2) Le monde
(3) Le mal et la souffrance
(4) Les symboles
(5) La vie
(6) Conclusion du programme
Secondaire 4 (2000) (i) Introduction
(1) Valeurs et conscience morale
(2) Liberté et responsabilité
(3) Amour et sexualité
(4) Justice et respect
(ii) Conclusion
Secondaire 5 (1994) (1)La diversité religieuse
(2) L'Église
(3) Des questions sociales (la violence, la pauvreté, le travail)
(4) Les événements de l'actualité
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Terminons en rappelant que les programmes présentés au tableau précédent
sont toujours construits à partir d'objectifs, la réforme n'arrivant qu'en 2004 au
secondaire, bien que la notion de compétence est introduite dans ces nouvelles
versions, comme on l'a fait au primaire. Par ailleurs, ces documents exposent d'une
façon plus marquée la formation morale, mais ils prennent bien soin d'arrimer celle-ci
au fait catholique. Finalement, chacun de ces programmes traite de la démarche
pédagogique, du développement des jeunes, ainsi que de l'évaluation.
3.2 Les programmes issus de la politique éducative de 1997
A l'instar des programmes d'enseignement moral, deux nouveaux programmes
d'EMRC voient le jour à la suite de la politique éducative de 1997. Tout d'abord, le
programme du primaire vient avec le PFEQ de 2001. Il est suivi en 2004 par le
programme du secondaire. Comme les programmes d'enseignement moral contenus
dans ces PFEQ, les programmes d'EMRC ont une base commune qu'ils partagent
avec toutes les disciplines. Aussi, ils s'articulent autour du développement de
compétences dont, pour ce qui nous intéresse, une qui touche la morale pour chaque
ordre d'enseignement. Ainsi, on cherche au primaire à développer chez l'élève sa
compétence à « Prendre position de façon éclairée sur des situations comportant un
enjeu moral » (MEQ, 2001a, p. 294). Au secondaire, on veut pousser plus loin cette
aptitude en demandant à l'élève de « Se positionner, de façon réfléchie, au regard
d'enjeux d'ordre éthique » (MEQ, 2004, p. 532). Le tableau 12 (à la page suivante)
présente l'ensemble des compétences et des composantes des programmes d'EMRC
du primaire et du secondaire de 2001 et 2004.
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Tableau 12
Les compétences et les composantes propres à l'EMRC au primaire et au secondaire
au sein du PFEQ (MEQ, 2001, 2004)
Ordres Compétences Composantes
Primaire Apprécier la tradition
catholique vivante
Prendre position de façon
éclairée sur des situations
comportant un enjeu moral
- Explorer des récits de la tradition
catholique vivante
- Analyser des récits de la tradition
catholique vivante pour éclairer sa
recherche de sens
- Considérer des éléments de la diversité
religieuse et de courants humanistes
pour enrichir sa réflexion
- Prendre position sur des éléments de la
tradition catholique vivante
- Définir l'enjeu moral
- Considérer différents référentiels
- Examiner des options et leurs effets
possibles
- Justifier son choix à la lumière d'un
référentiel
Secondaire Apprécier l'apport de la
tradition catholique vivante
à sa quête de sens
Se positionner, de façon
réfléchie, au regard
d'enjeux d'ordre éthique
- Actualiser des éléments de la tradition
catholique vivante
- Enrichir sa réflexion
- Construire ses réponses
- Évaluer l'apport de la tradition
catholique vivante
- Cerner, dans une situation, des enjeux
d'ordre éthique
- Analyser une situation sous différents
points de vue
- Imaginer des options et leurs
conséquences
- Actualiser ses choix
Contrairement aux programmes d'EMRP, les programmes d'EMRC par
compétences sont complètement différents de leurs prédécesseurs par objectifs,
unifiant tout l'EMRC du début du primaire à la fin du secondaire. De plus, comme
nous l'avions mentionné à la section précédente, des rapprochements sont facilement
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observables avec la deuxième compétence de chacun des programmes d'EMRC et la
troisième compétence des programmes d'EMRP. Nous verrons plus précisément ce
qu'il en est dans le chapitre suivant.
4. LES PROGRAMMES D'ENSEIGNEMENT MORAL
On dira de l'éducation morale qu'elle a toujours eu sa place dans les
curriculums québécois, et c'est vrai. Cependant, cette morale se retrouvait
essentiellement à l'intérieur de l'enseignement religieux qui était prodigué au primaire
puis éventuellement au secondaire. Avec l'étatisation de plus en plus affirmée du
système d'éducation québécois, de concert avec les influences humanistes des années
1960-1970, l'éducation morale s'est peu à peu imposée comme une discipline pouvant
s'articuler indépendamment de la religion; la morale naturelle avait donc le droit
d'exister au même titre que la morale religieuse. C'est de ce processus que sont nés les
programmes d'enseignement moral au Québec à la fin des années 1970 et, par
conséquent, une nouvelle matière scolaire enseignée aux élèves exemptés de
l'enseignement religieux.
4.1 Les premiers programmes dédiés à l'enseignement moral
Les tout premiers programmes québécois à aborder la morale en dehors d'un
cadre confessionnel ont vu le jour à la fin des années 1970. Ils sont tout d'abord entrés
en vigueur au secondaire, puis au primaire, au même moment que la Politique
éducative de 1979. 11 n'est donc pas possible d'affirmer que ces programmes
correspondent aux orientations de cette politique, mais leur analyse permet de
reconnaître qu'ils la rejoignent sur plusieurs points.
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4.1.1 Programme de formation morale pour les exemptés de l'enseignement
religieux du secondaire dans les écoles catholiques
En enseignement moral au Québec, on trouve tout d'abord un programme
autorisé à titre expérimental pour l'année scolaire 1977-1978 qui s'adressait aux
élèves du premier cycle du secondaire, soit la première et la deuxième secondaires.
Les objectifs généraux, qui devaient tenir compte du vécu de l'élève, sont les
suivants:
secondaire I: l'élève élargit la connaissance de lui-même et de son
environnement; il s'ouvre à une perspective sociale dans son jugement et
son action morale;
secondaire II: l'élève prend conscience des contradictions nouvelles qui
naissent en lui; il commence sa recherche d'un autre équilibre personnel et
social. (MEQ, 1977a, p. 5)
Pour atteindre leurs objectifs généraux, ces deux programmes étaient divisés
en parties, lesquelles présentent en fait des objectifs particuliers devant conduire aux
objectifs généraux; le tableau 13 les rapporte.
Tableau 13
Les objectifs particuliers du Programme de formation morale pour les exemptés de
l'enseignement religieux du secondaire dans les écoles catholiques (1977) en
secondaire 1 et 2
Années Objectifs particuliers
Secondaire 1 (1) Se familiariser avec son milieu
(2) Quitter le monde de l'enfance
(3) S'ouvrir aux personnes qui nous entourent
(4) S'ouvrir à l'environnement
(5) Engager des liens
Secondaire 2 (1) Accepter de vivre avec ses préoccupations profondes
(2) Apprendre à s'intégrer dans un groupe
(3) Développer une attitude positive face aux conflits
(4) Apprendre à faire des choix
(5) Apprendre à se construire dans des projets
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Au deuxième cycle du secondaire, les objectifs généraux misent sur ceux du
premier cycle et visent globalement à « [...] aider l'élève à devenir un être moralement
autonome, c'est-à-dire un être libre et responsable dans la recherche du bien de
l'homme » (MEQ, 1977c, p. 10). Les objectifs particuliers des trois dernières années
du secondaire sont présentés dans le tableau 14.
Tableau 14
Les objectifs particuliers du Programme de formation morale pour les exemptés de
l'enseignement religieux du secondaire dans les écoles catholiques (1977) en
secondaire 3, 4 et 5
Années Objectifs particuliers
Secondaire 3 En apprivoisant les différentes composantes de sa personnalité,
l'élève élabore d'une façon plus consciente les éléments d'une morale
personnelle.
Secondaire 4 En se confrontant à de nouvelles situations sociales, l'élève
approfondit sa morale personnelle en se donnant les premiers
éléments d'une morale sociale.
Secondaire 5 En fournissant un effort de réflexion plus large et en se livrant à des
expériences d'engagement individuel et/ou collectif, l'élève acquiert
une conduite morale plus éclairée, libre et responsable.
Les programmes du deuxième cycle du secondaire diffèrent de ceux du
premier cycle quant à la façon qu'ils sont divisés. Ainsi, en troisième secondaire, on
ne retrouve pas de sections correspondant à des objectifs particuliers, mais plutôt des
parties intitulées Introduction, Zoom corps. Zoom coeur. Zoom conscience et
Synthèse. En quatrième secondaire, le programme est divisé en fonction de sections
nommées Bienvenue à bord, Mes treize soleils (Escale I - La famille; Escale II -
L'école; Escale III - La rue). Continent - Jeunesse (Portrait - Jeunesse; Style de vie de
jeunes; Difficile jeunesse; Jeunesse et contestation) ainsi que Vers de nouvelles
frontières. Pour la dernière année du secondaire, le programme se voit structuré en
Morale et méthodologie. Libérer le rêve, La vie en pièces détachées et Le temps des
possibles.
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Notons finalement que les programmes d'enseignement moral pour les
exemptés au secondaire contenaient énormément d'informations. Plusieurs pages sont
ainsi consacrées aux principes de la formation morale, soit « [...] la conception même
de la formation morale, les assises théoriques du programme » (MEQ, 1977c, p. I).
Ces principes, d'ordres philosophique, psychologique, sociologique et pédagogique, y
sont explicités de façon détaillée. Par ailleurs, l'approche de Kohlberg, qui concerne
le développement moral des individus selon des stades, est aussi exposée, en plus
d'une méthodologie de la morale, laquelle permettrait de passer de « l'acte réflexe » à
« l'acte réfléchi ».
4.1.2 Programme de formation morale pour les exemptés de l'enseignement
religieux du primaire dans les écoles catholiques
Élaboré dans les mêmes années que les programmes du secondaire, ce
programme a fait son apparition en 1979, mais il est daté de 1977. On note qu'il n'est
pas désigné comme étant expérimental et qu'il portait dans son titre « dans les écoles
catholiques », contrairement aux programmes du secondaire. Or aucun programme se
rapportant à l'exemption de l'enseignement protestant n'a été relevé. Construit de
façon similaire à son pendant du secondaire, il présente lui aussi les principes de la
formation morale en quatre ordres. Les objectifs généraux sont également similaires,
soit « [...] devenir un agent moralement autonome, i.e. libre et responsable dans la
recherche du bien de l'homme individuel et collectif; découvrir les principaux
éléments de l'agir moral » (1977f, p. 21). Ceux-ci se détaillent par la suite en quatre
axes de croissance: physique; affective et sociale; intellectuelle; culturelle et morale.
En ce qui concerne les objectifs particuliers, le programme en propose deux
catégories, une première qui touche l'« acquisition de connaissances relatives à la
personne » {Ibid., p. 23) et une deuxième l'« acquisition d'attitudes et d'habiletés
morales » (Ibid.). Plusieurs sous-objectifs sont proposés pour expliciter ces objeetifs
particuliers, ces derniers étant de plus subdivisés en fonction des tranches d'âges du
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primaire, de 6 ans à 11 ans, et non par année scolaire. Bref, pour chaque année, un
menu constitué des deux catégories d'objectifs particuliers et de divers sous-objeetifs
donne à l'enseignant un chemin à suivre assez balisé quant à son enseignement de la
morale.
4.1.3 Programmes optionnels d'enseignement moral
Outre les programmes d'enseignement moral pour les exemptés de
l'enseignement religieux du primaire et du secondaire, trois programmes optionnels
ont été introduits en 1977 pour le deuxième cycle du secondaire. Ceux-ci poursuivent
deux objectifs généraux:
- Commencer à élaborer, d'une manière provisoire, une première synthèse
existentielle qui intègre, avec une relative cohérence, des valeurs vécues
individuellement et collectivement, dans son histoire et sa culture.
- Donner un sens à sa vie dans l'élaboration d'un projet individuel en lien
avec des projets collectifs. (1977g, p. 71-72)
Une fois ces objectifs de formation morale globaux posés pour les trois
programmes, des objectifs généraux spécifiques ont cependant été attribués pour
chacune des années:
Secondaire 3: Développer, dans l'apprentissage des choix adolescents, une
autonomie et une responsabilité morale;
Secondaire 4: Accepter de collaborer, avec d'autres, à l'édification d'un
monde meilleur;
Secondaire 5: Orienter sa recherche personnelle vers des valeurs aptes à
donner un sens à sa vie en société, (p. 75-76)
L'idée de ces programmes est celle qui consiste à offrir une option, à côté de
l'enseignement religieux catholique et de l'enseignement religieux culturel également
offerts en option, qui vaudrait autant d'unités de formation que ces deux matières,
mais qui aurait un statut différent du programme pour les exemptés. Il est mentionné
qu'« en rompant la dichotomie longtemps entretenue entre l'enseignement religieux
catholique, d'une part, et un enseignement de morale "naturelle" pour élèves exemptés
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d'autre part, le Comité catholique permet l'émergence d'un enseignement moral doté
d'une originalité propre » {Ibid., p.8). Il n'est cependant pas clair comment les deux
programmes d'enseignement moral allaient coexister.
Toujours est-il que le programme optionnel propose de toucher la morale en
abordant, dans un premier temps, différents thèmes généraux. Ainsi, en secondaire 3,
il est question du choix; en secondaire 4, on aborde la recherche du bonheur; en
secondaire 5, on touche le devenir de la personne et de l'homme. Dans un deuxième
temps, des axes d'apprentissage permettent d'examiner chacun de ces thèmes. En ce
sens, l'axe introduit en secondaire 3 concerne l'autonomisation, celui en secondaire 4
touche la valorisation et celui en secondaire 5 aborde la polarisation. Globalement, le
rôle des axes consiste à donner une « orientation pédagogique majeure » {Ibid., p. 52)
à chacun des thèmes généraux. Mentionnons que pour ces derniers, des thèmes
particuliers viennent préciser les avenues à emprunter pour les enseigner (ex.:
Contraintes et choix pour traiter du Choix en secondaire 3, en fonction de
l'Autonomisation), d'autant plus que des modules segmentent le contenu de chacune
des armées et que ceux-ci possèdent chacun leurs objectifs particuliers. Soulignons
que des explications sur plusieurs autres éléments complètent, pour ne pas dire
complexifient, ces programmes optiormels, comme à propos des contenus (clés ou
prétextes), des objectifs spécifiques (de comportement ou de situation éducative), des
stratégies d'apprentissage (l'approche modulaire et les processus d'apprentissage en
enseignement moral), des activités et des documents, de l'évaluation, ainsi que du rôle
du professeur. Bref, le document d'introduction fait à lui seul 145 pages et il existe
des documents tout aussi volumineux pour chacune des armées ciblées.
4.2 Les programmes issus de la politique éducative de 1979
C'est en 1980 que de nouveaux programmes d'enseignement de la morale
voient le jour, plus spécifiquement pour le premier cycle du secondaire, ce qui couvre
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les deux premières années de cet ordre d'enseignement. Alors que les programmes de
1977 avaient été instaurés à titre expérimental, ces nouveaux programmes
d'enseignement moral sont maintenant officiellement offerts aux élèves qui ne suivent
pas le programme d'enseignement religieux. Par ailleurs, les programmes pour le
deuxième cycle du secondaire ne sont apparus qu'en 1986.
4.2.1 Programme de formation morale pour les élèves exemptés de l'enseignement
religieux
Propre aux secondaires 1 et 2, ce programme qui a vu le jour en 1980 rejoint
passablement le programme qui a été introduit à titre expérimental quelques années
plus tôt. Si les concepteurs ouvrent le programme sur un plaidoyer en faveur de
l'introduction d'un tel programme, ils expliquent ensuite la logique de continuité entre
ce dernier et celui du primaire de 1979. Puis ils reviennent avec les principes d'ordres
philosophique, sociologique, psychologique et pédagogique à la base du programme.
La finalité générale de la formation morale, soit « [...] aider l'élève à devenir un être
moralement autonome, c'est-à-dire, un être libre et responsable dans la recherche du
bien de l'être humain» (1980a, p. 57), est reprise des programmes expérimentaux.
Cependant, les objectifs généraux propres à chaque année sont différents^^. Ainsi, en
secondaire 1, la formation morale vise « [...] à ce que l'élève développe une plus
grande attention aux autres comme étant un élément de son jugement moral et de son
action morale » (p. 71) En deuxième secondaire, il s'agit que « [...] l'élève, à partir de
ce qu'il vit, [apprenne] à vivre avec les autres tout en développement son autonomie »
(p. 123). Pour répondre à ces visées, plusieurs modules sont proposés comme un
chemin à suivre. Le tableau 15 (à la page suivante) présente les objectifs généraux de
ces modules.
Il est pertinent de spécifier que pour chacune des deux années de ce programme, on parle d'un




Les objectifs généraux des modules du Programme dé formation morale pour les
élèves exemptés de l'enseignement religieux (1980) en secondaire 1 et 2
Années Objectifs généraux de chaque module
Secondaire 1 (1) Se familiariser avec son professeur, son groupe et le contenu du
programme
(2) Découvrir ce qu'est la morale
(3) Prendre conscience que vivre dans un nouveau milieu exige de
nouvelles habitudes
(4) Respecter les différentes personnes de son milieu
(5) Prendre conscience que les règlements sont nécessaires pour
vivre en société
(6) Reconnaître ses droits et ceux des autres
Secondaire 2 (1) Se familiariser avec son professeur, son groupe et le contenu du
programme
(2) Découvrir ce qu'est la morale
(3) Reconnaîre que la vie de groupe exige un climat de confiance et
d'acceptation
(4) Développer une attitude positive face aux conflits
(5) Comprendre l'importance de faire des choix
(6) Apprendre à se construire dans des projets
Soulignons finalement que le programme dissèque tous les modules présentés
dans le tableau 15 en unités. C'est ainsi que chacune de ces unités a un titre, voire des
sous-titres, et que le nombre de périodes normalement allouées pour couvrir cette
matière est fourni. On retrouve toutes ces informations dans les multiples tableaux
compris dans ce programme, lequel fait pas moins de 196 pages.
4.2.2 Programme d'enseignement moral, enseignement secondaire, second cycle
Poursuivant la formation morale introduite dans le programme du premier
cycle du secondaire en 1980, celui du deuxième cycle n'est apparu qu'en 1986. La
problématique, c'est-à-dire toute l'idéologie de ce programme et de cette formation,
est ici longuement explicitée et les fondements de l'enseignement moral, auparavant
basés sur des principes de quatre ordres (philosophique, sociologique, psychologique
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et pédagogique), reposent maintenant sur des considérations: considérations sur la
nature humaine, sur la morale, sur l'éducation morale et finalement sur l'enseignement
moral. Le programme contient plusieurs autres sections, dont deux qui concernent
l'enseignement et l'apprentissage: L'enseignant chargé de l'enseignement moral auprès
d'adolescents et L'adolescent comme sujet de l'enseignement moral. S'en suit une
présentation assez détaillée de l'objectif global du programme qui consiste à
« favoriser chez l'adolescent une certaine prise en charge autonome et responsable de
son agir au nom des exigences fondamentales de l'humain» (1986i, p. 57). De cet
objectif global découlent deux objectifs généraux propres à chaque année du
programme, lesquels sont par ailleurs assez explicites. Le tableau 16 (à la page
suivante) présente ces objectifs généraux, soit un objectif affectif (a) et un objectif
cognitif (c) par année.
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Tableau 16
Les objectifs généraux des modules du Programme d'enseignement moral,
enseignement secondaire, second cycle (1986)
Aimées Objectifs généraux de chaque module
Secondaire 3 (c) A partir d'une réflexion sur quelques-uns des traits propres à
l'être humain, COMPRENDRE que les exigences fondamentales
d'autonomie, de solidarité et de sens, concrétisées dans divers
critères moraux, dynamisent et balisent l'agir humain.
(a) À partir d'une réflexion sur quelques-uns des traits propres à
l'être humain, PRENDRE CONSCIENCE du caractère impératif des
exigences d'autonomie, de solidarité et de sens pour la réalisation de
la personne humaine.
Secondaire 4 (c) A travers une réflexion sur diverses réalités sociales,
COMPRENDRE comment différents éléments du référentiel moral
(valeur, droit, norme, exigence fondamentale) interviennent dans la
régulation du rapport à autrui.
(a) A travers une réflexion sur diverses réalités sociales,
VALORISER une attitude d'équilibre entre les exigences
fondamentales d'autonomie et de solidarité afin d'assurer un mieux-
être et un mieux-vivre individuels et collectifs.
Secondaire 5 (e) ELABORER une réponse personnelle, signifiante et moralement
justifiée au défi normatif, en s'appuyant sur un ensemble de notions
et d'outils éthiques.
(a) MANIFESTER une attitude de responsabilité individuelle et
collective qui fait appel à l'affectivité et à la raison dans la recherche
d'une réponse au défi normatif.
Soulignons également la présence de trois buts, lesquels se situent entre
l'objectif global de l'enseignement moral et les objectifs généraux, bons pour chacune
des années: « Ces buts sont de l'ordre du savoir, du savoir-faire et du savoir-être. Ils
se spécifient en connaissances à acquérir, en habiletés et en attitudes à développer. »










- les exigences fondamentales de l'humain;
- la régulation du rapport à autrui;




- d'habileté à porter un jugement moral;
- d'habileté à communiquer et à se laisser toucher par
les personnes;
- d'habiletés à rassembler et à considérer l'information
pertinente à l'agir;
- d'habileté à prendre une décision libre;




- de valorisation des exigences fondamentales de
l'humain;
- d'équilibre entre les exigences d'autonomie et de
solidarité;
- de responsabilité personnelle et collective.
Pour atteindre les différents objectifs du programme, une démarche en quatre
étapes est proposée et décrite. Ces étapes sont l'exploration, la problématique,
l'évaluation morale et l'intégration-action. Représentées à l'aide d'une série de
symboles, ces étapes servent à baliser l'intervention des enseignants ainsi que
l'apprentissage des élèves. Cette schématisation, relativement complexe, se retrouve
ensuite dans l'ensemble du programme lors de l'explicitation des différents modules,
tout comme c'était le cas dans le programme d'enseignement moral du premier cycle
du secondaire de 1980. Le tableau 18 (à la page suivante) présente les différents
modules pour chacune des années du programme.
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Tableau 18
Les modules du Programme d'enseignement moral, enseignement secondaire,
second cycle (1986)
Années Modules
Secondaire 3 (1) Moi, un être qui vit
(2) Moi, un être qui désire
(3) Moi, un être qui cherche
(4) Moi, un être avec l'autre
(5) Moi, un être qui aspire au bonheur
Secondaire 4 (1) Vivre des valeurs sous un toit
(2) Jeunes, égaux en droits et responsables à l'école
(3) Vivre une rue^^ normale ou morale?
(4) Vivre différents et semblables
Secondaire 5 (1) Un monde sans bon sens?
(2) Les clés
(3) Relever un défi
(4) Les grandes réponses
(5) Mon possible... ou ma réponse
Mentionnons en terminant que ce programme mise beaucoup sur la
symbolique, non seulement dans le cadre de la démarche pédagogique, mais aussi
pour représenter chacune des années, soit avec des titres tels Au-delà du miroir.
Escales ou Le temps des défis, soit avec des images telles un arc-en-ciel qui jaillit
d'un oeuf, un arc-en-ciel qui jaillit d'un oiseau, ou encore un are-en-ciel qui jaillit
d'une porte ouverte. Chaque titre et chaque image rejoignent respectivement un axe
psychologique, soit la eentration sur soi, la décentration vers autrui puis la sur-
centration sur une réponse personnelle. Aussi détaillé que le programme du premier
cycle, le programme du second cycle du secondaire contient énormément
d'informations, le tout dans un document de 189 pages.
Selon le programme (1986): « Ce terme, qui représente la complexité de la vie sociale, désigne les
nombreux réseaux où se déroule la vie du jeune en dehors de la famille et de l'École: le monde des
loisirs, des sorties, des rencontres informelles, des médias... » (p. 144)
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4.2.3 Programme d'enseignement moral, enseignement primaire
Si les programmes du secondaire ont subi une évolution au regard des
programmes de 1977, le primaire poursuit l'enseignement moral pendant plus de dix
ans avec le programme de 1979. En effet, c'est en 1990 qu'arrive un nouveau
programme, lequel, fait important à noter, intègre désormais également le premier
cycle du secondaire. Ainsi, le programme s'étale sur quatre cycles, ce qui est
nouveau. Cela dit, ce programme pour le primaire et le premier cycle du secondaire
reprend quelques éléments du programme d'enseignement moral de 1986, comme les
fondements de l'enseignement moral basés sur quatre types de considérations.
L'objectif global de l'enseignement moral reste sensiblement le même, mais des buts
vierment le circonscrire. Ainsi, l'objectif global et les buts se lisent comme suit:
L'enseignement moral vise à contribuer au développement d'une personne
autonome et responsable sur le plan moral en aidant le jeune
- à construire son propre référentiel moral,
- à porter des jugements sensés, qui se justifient sur le plan moral,
- à agir conformément à ses jugements moraux,
- à assumer pleinement la solidarité dans une perspective pluraliste.
(1990, p. 47)
Pour atteindre cet objectif global, le programme propose une série d'objectifs
généraux et terminaux, tels que présentés dans le tableau 19 (à la page suivante).
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Tableau 19
Les objectifs du Programme d'enseignement moral, enseignement primaire et
enseignement secondaire, premier cycle (1990)
Objectifs généraux Objectifs terminaux
Comprendre des aspects majeurs
du phénomène moral: la nature et
l'objet de la morale
(1) Décrire des fondements de la morale
(2) Décrire la morale comme un processus
menant à un jugement moral
(3) Décrire les principales caractéristiques d'un
référentiel moral
(4) Décrire en quoi consiste la régulation de
l'agir sur le plan moral
Comprendre des aspects majeurs
du phénomène moral: le
référentiel moral de son milieu
(5) Décrire comment l'expérience morale du
passé exerce une influence sur le référentiel
moral de son milieu
(6) Décrire le rapport entre la Charte des droits




solidarité et de recherche de sens
(7) Expliquer l'importance de l'autonomie dans
la réalisation de l'être humain
(8) Expliquer l'importance de la solidarité dans
la réalisation de l'être humain
(9) Expliquer l'importance de la recherche de
sens dans la réalisation de l'être humain
Évaluer des réalités sur le plan
moral
(10) Décrire comment déterminer l'objet de
l'évaluation morale
(11) Appliquer un processus d'évaluation
morale
Se motiver à la décision et à
l'action morales
(12) Appliquer des moyens permettant
d'accroître sa motivation à la décision et à
l'action morales
Contrairement à la plupart des précédents programmes d'enseignement moral,
nous remarquons que les objectifs ne sont pas répartis en fonction des armées
scolaires. En effet, pour déterminer à quel moment tel objectif terminal doit être vu, il
faut se référer à une autre section du programme qui présente la répartition de ces
derniers, avec l'introduction d'un ensemble de thèmes à travailler, et à quel degré,
propres à chaque objectif terminal. Bref, ce programme d'enseignement moral s'avère
assez complet, parfois complexe à comprendre, mais s'acquitte de sa tâche qui
156
consiste à couvrir quatre cycles d'enseignement. Ce programme, comme celui du
deuxième cycle du secondaire, a été réédité en 1995 sans changement notable.
4.3 Les programmes issus de la politique éducative de 1997
Un des grands changements apportés par la politique éducative de 1997 a sans
doute été la création du Programme de formation de l'école québécoise (PFEQ),
lequel regroupe tous les programmes disciplinaires dans deux documents, soit un
pour le primaire et un pour le secondaire. Cela contraste avec la pratique qui voulait,
jusqu'alors, que chaque discipline ait son document distinct. Un des avantages de
présenter un document commun réside sans doute dans le fait d'exposer, dès le départ,
tout le rationnel derrière les orientations du programme de formation. D'autant plus
qu'avec la réforme qui suit la politique éducative de 1997, plusieurs éléments majeurs
étaient introduits ou modifiés et définissaient une vision particulière concernant le
système d'éducation québécois. Le PFEQ a toujours cours dans le système
d'éducation québécois en 2011.
C'est en 2001 qu'un nouveau programme d'EM, inclus dans le PFEQ, trouve
sa place dans les écoles primaires. Au secondaire, il faut attendre en 2004, en même
temps que le début de l'instauration du PFEQ dans les écoles secondaires. Ces deux
nouveaux programmes, fidèles aux orientations générales PFEQ, s'articulent autour
d'une série de compétences, lesquelles visent des finalités de formation; il n'est donc
plus question d'objectifs généraux, intermédiaires ou particuliers. Cela fait foi d'im
changement plus profond, soit une affirmation sans détour de la prédominance du
paradigme socioconstructiviste quant à l'enseignement et à l'apprentissage. Le tableau
20 (à la page suivante) dresse un portrait des compétences et des composantes propres
à l'enseignement moral du primaire et du secondaire.
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Tableau 20
Les compétences et les composantes propres à l'EM au primaire et au secondaire au
sein du PFEQ (MEQ, 2001, 2004)
Ordres Compétences Composantes
Primaire Comprendre des
situations de vie en vue
de construire son
référentiel moral
- Analyser, dans son milieu, des situations
de vie et les repères pour agir qui y sont
associés
- Comparer les situations de vie et les
repères pour agir de son milieu avec ceux
d'autres cultures ou d'autres époques
- Préciser sa définition de valeurs à partir
d'expériences vécues
- Justifier les repères pour agir qu'il retient
Prendre position, de
façon éclairée, sur des
situations comportant
un enjeu moral
- Expliquer la problématique morale
- Analyser la situation sous différents
points de vue
- Imaginer des choix possibles et leurs
conséquences
- Justifier son choix en fonction du mieux-
vivre individuel et collectif
Secondaire Construire un
référentiel moral
- Mettre en perspective des situations de
vie et des repères moraux
- Délibérer sur les éléments d'un référentiel
moral
Se positionner, de façon
réfléchie, au regard
d'enjeux d'ordre éthique
- Cerner, dans une situation, des enjeux
d'ordre éthique
- Analyser les tensions existant entre
différents points de vue, opinions, visions
de l'être humain, valeurs et prescriptions
sociales
- Imaginer des options et leurs
conséquences
- Actualiser ses choix
Pratiquer le dialogue
moral
- Manifester de la considération pour soi et
pour les autres
- Recourir au questionnement
- S'engager dans le dialogue
- Envisager des réinvestissements possibles
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Mentionnons que les sections du PFEQ propres aux disciplines, dont celle de
l'enseignement moral, incluent des éléments pertinents à l'évaluation ainsi que du
contenu notionnel, entre autres en lien avec les domaines généraux de formation
(médias; environnement et consommation; orientation et entrepreneuriat; vivre-
ensemble et citoyenneté; santé et bien-être). Nous apporterons quelques autres
clarifications à propos du PFEQ dans le prochain chapitre.
5. LE PROGRAMME D'ÉTHIQUE ET CULTURE RELIGIEUSE
Introduits en 2001 et 2004 dans le PFEQ, les programmes d'EM, d'EMRC et
d'EMRP sont tous remplacés en 2008 par le programme d'éthique et culture religieuse
(ECR), lequel s'adresse autant aux élèves du primaire que du secondaire (à l'exception
de la troisième secondaire). Le programme d'ECR est assujetti aux mêmes
fondements du PFEQ que ces anciens programmes. Si les aspects liés à la morale
nous intéressaient dans les programmes précédents, c'est maintenant à l'éthique et au
dialogue que nous nous attardons. Ces deux volets se traduisent en ECR par
l'introduction de deux nouvelles compétences au primaire, soit « Réfléchir sur des
questions éthiques » et « Pratiquer le dialogue Au secondaire, ces compétences
gardent le même libellé, ce qui confère au programme une logique interne se
déroulant sur l'ensemble du primaire et du secondaire. La compétence relative à la
culture religieuse n'est pas prise en compte dans le cadre de notre recherche, tout
comme les volets liés à l'enseignement religieux ont été mis de côté dans les anciens
programmes d'EMRC et d'EMRP. Mais comme dans le cas des programmes d'EMRP
et d'EMRC, le tableau 21 (à la page suivante) présente l'ensemble du programme
d'ECR, soit les trois compétences qui le composent ainsi que leurs composantes.
L'autre compétence du programme est « Manifester une compréhension du phénomène religieux ».
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Tableau 21
Les compétences et les composantes du programme d'éthique et culture religieuse
pour le primaire et le secondaire (MELS, 2008)
Ordres Compétences Composantes
Primaire Réfléchir sur des questions
éthiques
- Cerner une situation d'un point de vue
éthique
- Examiner quelques repères d'ordre
culturel, moral, religieux, scientifique
ou social





- Explorer des expressions du religieux
- Établir des liens entre des expressions
du religieux et l'environnement social et
culturel
- Considérer une diversité de façons de
penser, d'être et d'agir
Pratiquer le dialogue - Organiser sa pensée
- Interagir avec les autres
- Élaborer un point de vue
Secondaire Réfléchir sur des questions
éthiques
- Analyser une situation d'un point de
vue éthique
- Examiner une diversité de repères
d'ordre culturel, moral, religieux,
scientifique ou social





- Analyser des expressions du religieux
- Établir des liens entre des expressions
du religieux et l'environnement social et
culturel
- Examiner une diversité de façons de
penser, d'être et d'agir
Pratiquer le dialogue - Organiser sa pensée
- Interagir avec les autres
- Élaborer un point de vue étayé
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Le programme d'ECR se veut donc en continuité du début du primaire à la fin
du secondaire, une tendance qu'on observe dans la plupart des programmes du PFEQ.
Le libellé des trois compétences est similaire à chacun des ordres et les composantes
reflètent, bien que de façon très générale, une évolution de ce qui est attendu des
élèves au fur et à mesure que les élèves cheminent dans leur formation. L'analyse des
attentes de fin de cycle ainsi que des critères d'évaluation est assez parlante à cet
égard. Nous reviendrons plus en détail sur le programme d'ECR dans les prochains
chapitres alors que nous mettrons en parallèle plusieurs éléments des programmes
d'EM, d'EMRP et d'EMRC avec le programme d'ECR, qui les remplace tous.
6. CONCLUSION DU CHAPITRE
Faire le tour des programmes scolaires sur un certain nombre d'années permet
d'avoir une vision plus holistique de l'évolution de l'enseignement moral et
également de mettre en relief les changements internes qui ont eu lieu d'une révision à
l'autre. Évidemment, il va sans dire que l'avènement des programmes par
compétences en remplacement des programmes par objectifs constitue en soi un
changement majeur. Ce changement a des répercussions sur la structure même des
programmes, sur ce qu'on y retrouve et ce qu'on n'y retrouve pas en comparaison
avec les anciens programmes, et bien sûr quant à la façon de faire les choses. Cette
vision d'ensemble permet également déjà de voir émerger des similarités et des
différences entre les divers programmes examinés, que ce soit à l'intérieur d'une
même matière ou vis-à-vis l'ECR. Il est aussi possible de constater l'influence du
religieux de plusieurs programmes confessionnels sur l'éducation morale qu'ils
proposent, influence qui fluctue dans le temps et selon que l'on soit en EMRC ou en
EMRP. Nous verrons dans le chapitre suivant comment cela se traduit dans l'analyse
de contenu que nous avons faite, à travers les thèmes ressortis dans chaque matière
scolaire.
QUATRIEME CHAPITRE
L'ANALYSE THÉMATIQUE DES PROGRAMMES D'ÉTUDE
Dans ce chapitre, nous présentons ce que l'analyse du contenu de l'ensemble
des programmes présentés au chapitre précédent a fait ressortir comme les éléments
les plus significatifs. Pour traiter de chacune des quatre matières scolaires au coeur de
notre recherche (l'enseignement moral en EMRP, l'enseignement moral en EMRC,
l'EM et l'éthique en ECR), nous utiliserons les six catégories majeures relevées à la
fin du chapitre deux, lesquelles sont directement issues de notre grille d'analyse. C'est
en fonction des catégories suivantes que s'articulent notre analyse, les résultats et
donc l'ensemble de ce chapitre :
- Finalités, buts et objectifs visés;
- Stratégies et modalités d'évaluations préconisées (Sortes, périodes, etc.);
- Contenu lié à la morale ou à l'éthique;
- Types de stratégies d'enseignement privilégiées;
- Rationnel du programme;
- Rôle de l'enseignement.
Par ailleurs, de deux à cinq thèmes par catégories ont habituellement été
générés pour tenter de circonscrire les idées jugées les plus importantes pour chaque
catégorie. Chacun de ces thèmes est ensuite explicité et clarifié avec plusieurs extraits
des programmes étudiés. A la fin de chacune des grandes sections de ce chapitre, un
tableau résume l'essentiel à retenir, un exercice précurseur pour le chapitre de la
discussion. Dans le même ordre que le chapitre précédent, commençons la
présentation de notre analyse et de ses résultats avec les programmes d'enseignement
moral et religieux protestant.
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1. L'ENSEIGNEMENT MORAL ET RELIGIEUX PROTESTANT
L'analyse des programmes d'enseignement moral et religieux protestant
(EMRP) par objectifs, c'est-à-dire ceux élaborés dans les années 1980, s'est avérée
plus aisée que ceux des autres matières, la raison étant que ceux-ci sont très courts
(rarement plus de 16 pages) et surtout très similaires d'une année à l'autre, reprenant
souvent les mêmes sections et le même texte. Cependant, à cause de leur concision,
nous n'avons été en mesure de recueillir des extraits pertinents que pour trois de nos
six catégories majeures. Ainsi, nous n'avons rien pu analyser pour les catégories
« Types de stratégies d'enseignement privilégiées », « Rationnel du programme » et
« Représentation du rôle de l'enseignant ». Nous présentons dans cette section les
thèmes qui ressortent de l'analyse des trois catégories restantes de notre grille
d'analyse, soit « Finalités, buts et objectifs visés », « Stratégies et modalités
d'évaluation préconisées » et « Contenu lié à la morale ou à l'éthique ».
1.1 Finalités, buts et objectifs visés
Comme nous l'avons mentionné plus haut, les programmes d'EMRP par
objectifs sont très concis et en ce sens, ils ne comportent pas réellement de définition
des finalités ou des buts du programme, encore moins en ce qui a trait à
l'enseignement moral, ce qui nous intéresse plus particulièrement. Cependant,
puisqu'il s'agit de programmes par objectifs, nous croyons que l'analyse des objectifs
globaux et généraux devrait nous permettre de comprendre les grandes orientations de
ces programmes, ce qui est finalement l'intention de cette catégorie.
Concernant les programmes d'EMRP par compétences, il n'y a pas non plus de
finalités, de buts ou d'objectifs définis tels quel. De plus, il n'est pas possible
d'analyser les objectifs globaux et généraux, ceux-ci étant absents. Quoi qu'il en soit,
nous croyons que les informations contenues dans les sections « Sens de la
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compétence » ainsi qu'« Attentes de fin de cycle » sont pertinentes pour nos besoins,
car elles reflètent les grandes visées de ces programmes.
En fin de compte, la grille a permis d'extraire des contenus desquels quatre
thèmes se rapportant aux grandes orientations ont émergé, soit « Les relations avec
les autres et la société », « Les responsabilités et rôles », « Le soi » et « Les
changements ».
1.1.1 Les relations avec les autres et la société
La notion de « relations » se retrouve dans les objectifs généraux propres au
module 3 des programmes par objectifs tout au long du primaire, lequel s'intitule
« Les relations interpersonnelles et sociales ». Mentionnons qu'en première année du
primaire, il est question de « découvrir les relations et les valeurs familiales » (1982a,
p. 12) alors qu'en deuxième année du primaire, on s'intéresse aux « relations qui
existent entre les personnes au-delà du contexte familial » (1982b, p. 10). En
troisième année du primaire, il est alors question de « reconnaître l'importance de ses
relations interpersonnelles » (1982c, p. 10), ce qui est repris en quatrième année
(1982)^^ alors qu'on souligne, dans la présentation du module, que « les relations avec
les autres sont très importantes pour l'enfant de neuf ans » (1982d, p. 9). En
cinquième année du primaire, on spécifie, toujours dans la présentation du module,
que celui-ci « met l'accent sur l'enfant et sur les relations de plus en plus nombreuses
qu'il entretient avec son milieu » (1986d, p. 13). Au secondaire, les relations font
place à la notion de « société », bien qu'on fasse également référence aux relations en
troisième secondaire alors que le module s'intitule, justement, « Les relations »
(1982g, p. 17). D'ailleurs, les objectifs globaux des trois dernières années du
Dans ce chapitre, lorsqu'une année est mise entre parenthèse et sans page, par exemple (1982), cela
indique l'année de publication du programme et il s'agit habituellement d'un élément d'identification
pour aider le lecteur à s'y retrouver, sans qu'il s'agisse d'une référence. Lorsqu'il s'agit d'une référence,
une lettre (a, b, c, etc.) sera souvent ajoutée (mais pas toujours), par exemple (19821, p. 30).
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secondaire (objectifs qu'on ne retrouve pas dans les autres années du primaire ou du
secondaire) font mention de la société:
- 3e secondaire: «Aider l'élève à prendre conscience de la dynamique morale et
religieuse de la vie en société et du rôle de l'individu dans cette société. » (1986g,
p. 9)
- 4e secondaire: « Approfondir la perception qu'a l'élève de la façon dont s'exprime la
nature morale et religieuse de la personne dans la société. » (1986h, p. 9)
- 5e secondaire: « Approfondir la perception qu'a l'élève du but et du sens de la vie,
dans une perceptive individuelle et sociale. » (1987, p. 9)
Soulignons qu'au troisième cycle du primaire (2001), on retrouve dans les
attentes de fin de cycle un énoncé comme quoi l'élève « réfère à son expérience et à
d'autres personnes pour formuler un éventail de solutions et de conséquences
possibles » (p. 322).
1.1.2 Le soi et les autres
S'il est beaucoup question des « autres » dans les objectifs généraux du
troisième module en EMRP, cette notion est cependant presque toujours
accompagnée de celle du « soi », par exemple lorsqu'il est question de « prendre
conscience de l'aspect unique de sa personne » en troisième année du primaire (1982)
ou «devenir conscient de soi en tant qu'individu» en première secondaire (1982).
D'ailleurs, en première aimée du secondaire, le module 3 s'intitule « L'identité ».
Notons qu'à partir de la troisième secondaire (1982), on parle plutôt de « l'individu »
au lieu du « soi », une forme de distanciation qui permet d'aborder les thématiques
touchées avec un peu plus de recul et qui correspond à l'approfondissement du volet
sociétal dans les programmes. Dans les programmes de 2001 et 2004, l'individualité a
aussi sa place, par exemple dans la prise de décision, lorsque l'élève doit retenir des
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points de vue et les justifier au primaire, ou encore quand il doit faire des choix
personnels au secondaire et également les justifier.
Il est pertinent de souligner une orientation particulière que prennent les
programmes d'EMRP lorsqu'il est question du « soi », à savoir ses rôles et ses
responsabilités en tant qu'individu membre d'une communauté, d'une société. Ainsi,
tout au long du primaire (1982-1987), et dans une moindre mesure au secondaire
(1982-1987), on indique dans les objectifs du module 3 que l'élève doit « comprendre
son rôle », « comprendre les responsabilités », « prendre conscience de ses
responsabilités », « assumer les responsabilités », pour donner ces exemples. Dans le
programme du primaire de 2001, on explicite la compétence « Prendre position de
façon éclairée sur des situations comportant un enjeu éthique » en mentionnant que
celle-ci « [...] suppose que l'élève est capable de porter volontairement la
responsabilité des idées qu'il soutient » (p. 322). Dans le programme de 2004, en lien
avec la compétence « Se positionner, de façon réfléchie, au regard de situations
comportant un enjeu d'ordre éthique », on explique de plus que « c'est donc à partir
de problématiques associées à des situations ou à des événements qui le touchent de
près ou de loin qu'il sera amené à exercer son sens critique et moral et à déterminer
ce qui favorise le mieux-vivre individuel et collectif » (p. 562). Bref, l'individu
occupe une bonne place dans les programmes d'EMRP, mais habituellement en tant
que personne faisant partie d'un groupe, avec les responsabilités que cela comporte.
1.1.3 Les changements
Reconnaissant que les élèves sont des personnes qui vivent en peu de temps
beaucoup de changements et que cela affecte plusieurs pans de leur vie, les
programmes en font mention dans les objectifs généraux, surtout à partir de la
cinquième année du primaire (1986). Il y est alors question de « prendre conscience
des changements qui se produisent à la puberté». En sixième année (1987), on
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cherche à « apprendre à identifier les ehangements à l'adolescence », ee qui est repris
en première secondaire alors qu'on vise à « mieux comprendre les transformations
inhérentes à l'adolescence ». Cette notion du ehangement permet, entre autres,
d'aborder « les facteurs qui influent sur le eomportement », aspect touché en
deuxième secondaire (1982) et qui introduit au volet sociétal vu au secondaire. Si,
dans le programme du secondaire de 2004, on ne parle pas spécifiquement de
ehangement dans l'explicitation de la compétence « Se positionner, de façon
réfléchie, au regard de situations comportant un enjeu d'ordre éthique », on fait
néanmoins ici aussi des liens avec des réalités faisant souvent leur apparition à
l'adolescenee: «[...] mode, rejet, drogue, suicide, intimidation, taxage, injustice,
habitudes de vie et de consommation, recyclage, influences des médias, etc. »
(p. 562)
1.2 Stratégies et modalités d'évaluation préconisées (Sortes, périodes, etc.)
Les programmes d'EMRP qui ont eu cours durant les années 1980 et 1990
incorporaient dans leurs pages une section traitant de l'évaluation. Cette section,
d'environ une page, était la même pour tous les programmes du primaire et du
premier cycle du secondaire. Pour les programmes touchant la fin du secondaire, on
reprend mot à mot le même texte et on y a ajouté un paragraphe concernant
l'obtention du diplôme de fin d'études secondaires.
La section sur l'évaluation des apprentissages qu'on retrouve dans ces
programmes touehe des concepts assez généraux sur l'évaluation et une logique qu'on
pourrait appliquer à plusieurs diseiplines scolaires. De fait, c'est avee une sous-
section de deux courts paragraphes, « Évaluation en Enseignement moral et
religieux », qu'on traite plus spécifiquement de la signifieation de l'évaluation dans le
cadre précis de l'EMRP.
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En ce qui concerne les programmes d'EMRP par compétences, ceux-ci traitent
de l'évaluation dans des sections assez brèves et, encore une fois, selon des
orientations assez générales qui peuvent aisément être transférées d'une matière à une
autre.
Quoi qu'il en soit, de l'ensemble de ces sections, nous avons ressorti deux
thèmes qui, d'après nous, reflètent bien les idées qu'on a voulu véhiculer, soit « Les
buts de l'évaluation » et « Les objets de l'évaluation ».
1.2.1 Les buts de l'évaluation
Caractérisée de façon générale comme un « [...] processus visant à juger de la
situation d'un élève » (1982a, p. 15), on reconnaît que l'évaluation des apprentissages,
« dans la pratique pédagogique courante, [...] sert surtout à déterminer le niveau
d'atteinte des objectifs de formation par les élèves » (Ibid.). Toujours est-il que cela
doit permettre de « prendre les meilleures décisions possible relatives à son [l'élève]
cheminement ultérieur » {Ibid.). Mentionnons qu'en quatrième et cinquième
secondaires, « la réussite du cours permet d'obtenir deux crédits pour chacune des
années » (1986h, p. 23), deux de ces quatre crédits (en EM, EMRC ou EMRP) étant
nécessaires pour l'obtention du diplôme d'études secondaire. L'évaluation peut avoir
ici un impact assez important.
Les buts généraux qui ont été exprimés ci-haut se précisent selon qu'on aborde
l'une ou l'autre des deux formes d'évaluation présentées dans les programmes
d'EMRP par objectifs, soit l'évaluation formative et l'évaluation sommative. Dans le
premier cas, parce qu'elle est « orientée vers une aide pédagogique immédiate auprès
de l'élève » (1982a, p. 15), l'évaluation formative « a pour but d'informer l'élève et
l'enseignant sur le degré d'atteintes de chacun des objectifs d'un programme ainsi que
sur la démarche d'apprentissage de l'élève » {Ibid.). Il s'agit donc d'un outil pour aider
168
l'élève à progresser et qui peut servir aussi à l'enseignant pour modifier ou réorienter
son enseignement. Soulignons qu'en ce qui concerne l'évaluation formative, « les
décisions qui en découlent sont strictement d'ordre pédagogique » (Ibid.). Pour ce qui
est de l'évaluation sommative, elle servira «[...] à informer l'élève et l'enseignant sur
la maîtrise d'un ensemble d'objectifs » {Ibid.). En ce sens, elle « intervient à la fin
d'une série de tâches d'apprentissage comme un programme ou une partie importante
de programme » {Ibid.). Soulignons qu'en ce qui concerne l'évaluation sommative,
« les décisions qui en découlent peuvent être d'ordre pédagogique ou d'ordre
administratif. Ce sont d'ailleurs les résultats de l'évaluation sommative qui sont le
plus souvent communiqués aux parents » {Ibid.).
Le programme d'EMRP de 2004 traite brièvement à l'évaluation en indiquant
que les modalités d'évaluation « doivent permettre à l'élève comme à l'enseignant
d'apprécier les progrès réalisés et d'envisager des ajustements à leurs stratégies
d'apprentissage ou d'enseignement » (p. 557). Ces modalités, si elles servent à
« soutenir l'élève dans sa démarche d'apprentissage, elles peuvent également fournir
à l'enseignant des informations utiles pour dresser un bilan des apprentissages et
reconnaître le niveau de développement des compétences à acquérir» {Ibid).
Mentionnons que le programme du primaire (2001) ne renferme pas, dans la section
disciplinaire, d'éléments explicatifs en lien avec l'évaluation. Ceux-ci sont plutôt
présentés au tout début du PFEQ, alors que les premiers chapitres mettent la table
pour toutes les matières réunies dans le PFEQ. Mais essentiellement, les extraits que
nous avons présentés dans ce paragraphe valent aussi pour le primaire, le PFEQ et ses
fondements étant de circonstance pour ces deux niveaux de formation.
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1.2.2 Les objets de l'évaluation
Si l'évaluation, de façon générale, doit permettre la prise de décisions quant au
cheminement ultérieur des élèves, qu'en est-il plus spécifiquement en enseignement
moral et religieux protestant? Comme nous l'avons mentiormé, elle doit permettre de
juger de l'atteinte d'objectifs. Or, ces objectifs sont de deux ordres en EMRP, du
domaine cognitif et du domaine affectif. Dans le premier cas, il s'agit de
connaissances et d'aptitudes à acquérir, lesquelles devraient normalement pouvoir être
évaluées « au moyen d'une infinie variété d'activités d'apprentissage scolaire »
(1982a, p. 16). Dans le deuxième cas, il est question d'attitudes et de valeurs qui
devraient, idéalement, favoriser l'apprentissage des éléments du domaine cognitif. On
reconnaît par ailleurs que « l'acquisition de certaines valeurs et de certaines attitudes
ne puisse se mesurer avec une précision mathématique [ce qui fait que] l'observation
par l'enseignant des habitudes de travail, de la participation en classe et de
l'engagement personnel de l'élève joue un rôle très important dans le processus
d'évaluation » (Ibid.).
1.3 Contenu lié à la morale ou à l'éthique
Les programmes d'EMRP par objectifs élaborés dans les années 1980 ont été
mis en oeuvre jusqu'à l'arrivée des programmes par compétences au début des années
2000. Pour déterminer leur contenu en lien avec la morale et l'éthique, il suffit
d'analyser les tableaux explicitant les modules des programmes. Dans ces tableaux,
on retrouve les objectifs terminaux, lesquels sont décortiqués en objectifs
intermédiaires, ces derniers étant à leur tour divisés en éléments de contenu. Pour ce
qui est des programmes par compétences, celui du primaire (2001) ne contient aucun
contenu en lien avec la compétence « Prendre position de façon éclairée sur des
situations comportant un enjeu moral », alors que celui du secondaire (2004) propose
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dans la section « Contenu de formation » des pistes à explorer et quelques savoirs à
travailler. L'examen de l'ensemble de ces éléments de contenu a fait ressortir trois
grandes tendances, trois thèmes que nous avons nommés « L'être humain et le cycle
de la vie », « Les normes sociales, la responsabilisation et l'autonomie » et « Le
développement identitaire ».
1.3.1 L'être humain et le cycle de la vie
Les programmes d'EMRP des années 1980 présentent pratiquement à chaque
armée scolaire différents éléments de contenu qui touchent le cycle naturel de la vie et
plus spécifiquement l'être humain dans toutes ses facettes, avec un accent mis sur
l'aspect biologique. Ainsi, en première année du primaire (1982), en plus de traiter
des besoins des animaux et des humains nouveau-nés, on écrit que « chaque espèce se
reproduit selon des lois qui lui sont particulières et exige l'éducation qui lui est
propre » (1982a, p. 12). Il est alors question des plantes, des animaux et des humains.
Cet intérêt pour la reproduction des espèces se continue en deuxième armée (1982)
alors que le programme veut amener les élèves à « apprendre comment toute forme
de vie engendre une vie semblable» (1982b, p. 10). On y traite aussi de « [...] la
naissance, la maturité, la mort chez les plantes, les animaux, l'homme » {Ibid) et
aussi de la reproduction des mammifères en traitant des « organes reproducteurs des
mâles et des femelles » (Ibid.) et de la fécondation. Cette approche assez biologique,
anatomique, de l'étude de l'être humain se poursuit en troisième armée (1982) alors
qu'on aborde spécifiquement les organes des systèmes reproducteurs masculin et
féminin (pénis, testicules, utérus, ovaires, etc.). Ces savoirs sont mis à profit en
quatrième année (1982) alors qu'on se penche sur les « soins à donner à son corps »
(1982d, p. 10) et qu'on vise à « apprendre comment son corps se développe » (Ibid.).
En cinquième (1986) et sixième (1987) années, les programmes traitent toujours de la
sexualité humaine, mais également, à l'aube de la puberté, on commence à voir les
changements que subit le corps humain avec l'âge. Au secondaire, il est beaucoup
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moins question de sexualité, d'autres concepts ayant davantage prédominance,
comme en font foi les autres thèmes présentés ci-après.
Dans le programme d'EMRP de 2004, la place de la sexualité est pareillement
très peu importante, si ce n'est qu'une mention dans une des « grandes situations de
vie » qui regroupent tout le contenu du programme, soit celle intitulée « Conscience
de ses choix personnels sur sa santé et son bien-être ». En effet, dans les notions et
concepts prescrits, on retrouve:
- Santé physique: anorexie, boulimie et excès, alimentation, changements
corporels et sexualité
- Santé mentale: détente, gestion du stress, émotions
- Relation avec les autres: amitié (p. 566)
Il y a également une grande situation de vie nommée « Conscience de soi et de ses
besoins fondamentaux » qui examine, comme le suggère son titre, les besoins des
êtres humains. En ce sens, on demande que les apprentissages couvrent au moins trois
notions et concepts, soit les besoins fondamentaux tels que décrits par Maslow, la
distinction entre un besoin et un désir, ainsi que la distinction entre un besoin
essentiel et un besoin accessoire. Pour pousser la réflexion à ce sujet, quelques
questions dites éthiques sont exposées à titre indicatif, dont les deux suivantes:
« Comment peut-on dire qu'un besoin est satisfait? » (p. 565) ou bien « Quels sont les
besoins essentiels pour s'épanouir? » (Ibid.).
1.3.2 Les normes sociales, la responsabilisation et l'autonomie
Concept qui revient régulièrement année après année dans les programmes
d'EMRP, les normes sociales doivent être comprises dans un sens plus large que les
règles - « ce qui doit être fait » - et plutôt dans le sens de ce qui est attendu, ce qu'il
est bien vu de faire, ce qu'il est normal de poser comme gestes. Cela rejoint beaucoup
ce qu'on retrouve dans les différents niveaux d'objectifs qui concement les rôles et
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responsabilités des individus. Ainsi, au primaire, on se penche tout d'abord sur les
rôles et responsabilités des différentes personnes d'une famille avant d'élargir son
horizon aux groupes et à la société. En quatrième année du primaire (1982), il est
intéressant de constater que pour traiter de la « prise de conscience de ses
responsabilités grandissantes à l'intérieur du groupe» (1982d, p. 11), il est tout
d'abord question d'établir des règles en groupe et d'en comprendre la pertinence, puis
de constater qu'il existe des règles partout et propres à différents groupes (la famille,
l'école, le club de soccer, au centre d'achat, etc.) et que cela amène à acquérir des
responsabilités, comme « à accepter et à respecter les règles de l'école, de la famille,
etc. » {Ibid.), mais aussi « à partager, à être attentifs aux besoins des autres » (Ibid.).
Il n'est donc pas question de seulement se conformer à des règlements, mais bien de
cheminer vers une responsabilisation de ses actes alors qu'on parle de plus en plus des
actions et de leurs conséquences au secondaire. Pour amener l'élève vers une certaine
autonomie, il est alors question de la moralité en quatrième année du secondaire
(1986), une porte d'accès qui permet de traiter des valeurs qui animent tout un
chacun, des influences que les autres ont sur nous et l'influence que nous pouvons
avoir sur eux, etc. En cinquième secondaire (1987), cette réflexion culmine avec
l'étude de quelques notions importantes d'un point de vue social, soit la dignité
humaine, la liberté, les différentes conceptions de la vie et le rôle de la morale.
Le programme d'EMRP de 2004 ne traite pas des normes sociales, de la
responsabilisation et de l'autonomie de la même façon que les programmes antérieurs.
Il en est tout de même question, mais dans des contextes précis, soit en lien avec les
médias et en lien avec l'environnement et la consommation, deux domaines généraux
de formation servant à regrouper les éléments de contenu dans ce programme. Par
exemple, en lien avec la responsabilisation, on peut toucher des notions et concepts
prescrits tels la conservation des espèces, le respect de l'environnement, la pollution,
la consommation et le commerce équitable. Deux questions dites existentielles
suggérées sont également pertinentes: « De quoi est-on responsable au regard de
l'environnement? » (p. 568) ainsi que « Quels choix doit-on faire au regard de
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l'épuisement des ressources de la planète? » (p. 569) Les responsabilités sont
également touchées lors qu'il est question du rôle des médias dans la situation de vie
« Connaisance et respect des droits et responsabilités individuels et collectifs relatifs
aux médias ». En ce qui concerne les normes sociales, dans la situation de vie
« Constat de la place et l'influence des médias dans la vie quotidienne et dans la
société », on parle de la notion de modèle, entre autres en fonction de la question
suivante: « Est-ce que tous les modèles sont à imiter? » (p. 570), ce qui la rapproche
du concept de normes, c'est-à-dire des attentes réelles ou perçues par les individus, ici
les élèves.
1.3.3 Le développement identitaire
Cette catégorie regroupe ce qui aurait pu être inclus dans d'autres catégories
distinctes, mais de moindre envergure, car retrouvées chacune dans un petit nombre
de programmes ou encore qui recoupent l'une ou l'autre des deux catégories
précédentes, dans une perspective différente. Par exemple, lorsqu'il est question en
première année du primaire (1982) de «mon rôle et mes responsabilités», comme
avoir de bonnes habitudes alimentaires, de bouger, de suivre les conseils des parents
ou encore de faire attention avec le feu, les médicaments ou les produits chimiques,
l'objectif n'est pas tant d'expliquer pour ensuite faire réfléchir (pensons à
l'enseignement des modes de reproduction), mais plutôt de jouer directement sur le
développement du jeune, de son intégrité et de son identité. Il en est de même
lorsque, à plusieurs reprises tout au long du primaire et du secondaire, il est question
de l'amitié et des amis. Cela touche les rôles et responsabilités, mais surtout qui le
jeune est et ce qu'il retire et donne dans une relation d'amitié. Ainsi, l'amitié est
spécifiquement touchée en première année (1982) ainsi qu'en troisième (1982) du
primaire, mais également en troisième année du secondaire (1982). La notion de
sentiment revient aussi à divers moments, comme en deuxième année du primaire
(1982) quand on aborde « l'expression des sentiments » (1982b, p. 11) ou en première
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secondaire lorsqu'on travaille les « Émotions » (1982e, p. 13) et la « Maîtrise de soi »
(Ibid.). Outre les sentiments, la notion de valeurs est aussi vue à diverses reprises
dans les programmes, comme en première année du secondaire (1982) lorsqu'on
regarde des «valeurs qui reflètent sa personnalité» (1982f, p. 12) ou en quatrième
année du secondaire (1986) lorsqu'on discute de Injustice et de l'amour. Toujours est-
il que plus spécifiquement, l'identité et l'individualité sont traitées à différentes
reprises durant le primaire et le secondaire par les éléments de contenu. Ainsi, on
retrouve au primaire des modules traitant de « L'individualité, les traits particuliers et
les traits communs » (1982b, p. 11) en deuxième année, de « L'acceptation de soi »
(1982c, p. 10) en troisième année, d'« Être soi-même » (1982d, p. 10) en quatrième
année, d'«Un regard sur soi-même» (1986, p. 14) en cinquième année et de
r« Adoption de nouvelles attitudes» (1987, p. 16) en sixième année. Mentiormons
qu'en troisième année du secondaire (1982), plusieurs éléments de contenu examinent
les concepts de la différence et des conflits à travers leurs motifs, la façon de les
aborder et les préjugés, souvent à l'origine des conflits.
Pour ce qui est du programme par compétences du secondaire (2004), en lien
avec le développement identitaire, on peut noter quelques notions et concepts répartis
çà et là dans le contenu de formation, tels « Relation avec les autres: amitié » (p. 566)
ou « Rôles sociaux et rôles individuels » (p. 567). Ressortons également quelques
exemples de questionnements: « Qu'est-ce qu'une personne juste? » (p. 572), « Qui
suis-je? » (p. 570), « Qu'est-ce que je veux devenir? » {Ibid) ou encore « Comment
concrétise-t-on son potentiel? » (p. 567).
1.4 Synthèse de l'analyse des programmes d'enseignement moral et religieux
protestant
Dans le tableau qui suit, nous proposons de revenir de façon synthétique sur
l'ensemble des catégories qui ont servi à l'analyse des différents programmes
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d'EMRP. Cet exercice fera ressortir certaines tendances, des contradictions et mettra
la table pour le chapitre 5, celui de la mise en relation et de la discussion, alors que
nous ferons un processus similaire, mais cette fois en posant un regard transversal,
c'est-à-dire sur les quatre matières scolaires au coeur de notre recherche. Le tableau
22 (à la page suivante) renferme les grandes caractéristiques des programmes
d'EMRP, en fonction de l'examen que nous en avons fait.
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Tableau 22
Synthèse de l'analyse des programmes d'enseignement moral et religieux protestant
Finalités, buts et objectifs visés
• Le thème des relations interpersonnelles revient régulièrement, évidemment dans
l'optique d'apprendre à cormaître l'autre, mais aussi parce qu'elles occupent une place
importante dans la vie de chaque individu et qu'elles contribuent, directement ou
indirectement, à son propre développement.
• L'élève est appelé à faire sa place dans la société et à développer sa compréhension
de celle-ci.
• Pour ce faire, le jeune doit apprendre à se cormaître, d'autant plus qu'il est dans un
processus de croissance et de changements physiques et psychologiques tout au long
du primaire et du secondaire.
Stratégies et modalités d'évaluation préconisées
• L'évaluation sert surtout à juger la performance des élèves et à prendre des
décisions à leur égard (réussite ou échec, passage ou redoublement); on parle ici
d'évaluation sommative.
• Quant à l'évaluation formative, elle permet à l'enseignant de modifier son
enseignement et de soutenir l'élève dans son cheminement.
• L'évaluation sommative, comparativement à l'évaluation formative, est moins
présente dans les programmes par compétences que dans les programmes par
objectifs.
• L'évaluation, du moins dans les programmes par objectifs, s'intéresse dans un
premier temps au domaine cognitif par rapport aux connaissances et aptitudes à
acquérir et, dans un deuxième temps au domaine affectif, où l'on vise l'acquisition de
valeurs et d'attitudes, plus difficilement mesurables, mais tout de même observables.
Contenu lié à la morale ou à l'éthique
• Dans tous les programmes par objectifs du primaire, il est question de la nature de
l'homme, mais essentiellement sous un angle biologique, physiologique; on en parle
un peu dans le programme de 2004.
• Les notions de responsabilité et responsabilisation reviennent régulièrement dans
les programmes, examinées en fonction de divers contextes pertinents pour les
élèves et selon leur âge.
• Il est question de normes, soit de ce qu'on s'attend des jeunes et des citoyens en
termes de comportements, pas tellement en termes d'obligations et d'interdits.
• Le développement identitaire est traité sous divers angles dans les programmes,
que ce soit à travers les sentiments, les valeurs, son rôle dans la société ou encore le
concept même d'individualité, la spécificité de chaque personne.
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2. L'ENSEIGNEMENT MORAL ET RELIGIEUX CATHOLIQUE
Les programmes d'enseignement moral et religieux catholique (EMRC) par
objectifs ont été instaurés, au primaire, en 1984 avec un programme global, c'est-à-
dire un programme unique touchant toutes les années. Ce programme restera en
vigueur jusqu'en 1996. Deux ans plus tôt, les programmes d'EMRC ont commencé à
être introduits au secondaire, et ce, de façon progressive jusqu'en 1987. En 1994, les
programmes du secondaire commenceront à être modifiés au fil des ans, intégrant la
notion de compétence, bien que la logique de ces programmes s'articule toujours en
fonction d'objectifs. Les programmes seront définitivement axés sur des compétences
à partir de 2001, pour le primaire, et 2004, pour le secondaire, alors que tous les
programmes seront remaniés. Dans les sections qui suivent, nous verrons les thèmes
ressortis pour synthétiser chacune des catégories utilisées dans le cadre de notre
analyse.
2.1 Finalités, buts et objectifs visés
Pour comprendre ce que les programmes d'EMRC veulent faire acquérir ou
développer chez les élèves, il convient d'examiner les différents niveaux d'objectifs
présents dans les programmes antérieurs au PFEQ, et d'étudier les explications
données sur le sens des compétences ainsi que les attentes de fins de cycle pour les
programmes inclus dans ce dernier. À l'analyse de tous les programmes d'EMRC,
deux thèmes ressortent, tant au primaire qu'au secondaire, pour illustrer ce qu'on
cherche à atteindre avec l'enseignement de la morale, et jusqu'à un certain point de la
religion, en EMRC: « Le développement personnel et identitaire » et « L'acte
réflexif ». Voyons ce qu'il en est dans les sections qui suivent, à l'aide d'extraits des
programmes qui touchent ces deux thèmes.
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2.1.1 Le développement personnel et identitaire
Si le développement de la personne est un thème qui est mis de l'avant dans
les programmes d'EMRC, c'est dans doute, comme il est mentionné dans le
programme du primaire (1984), qu'il s'agit d'un élément qu'on retrouve au coeur
même des finalités de l'éducation au Québec. D'ailleurs, ce programme reprend un
énoncé du document L'École québécoise qui mentionne que «[...] l'éducation au
Québec vise à développer la personne dans toutes ses dimensions » (p. 7) et qu'elle
«[...] entend assurer le développement d'une personne qui aspire à l'autonomie, à la
liberté et au bonheur [...] » (Ibid.). Bref, « l'enseignement religieux catholique s'inscrit
directement dans cette ligne de pensée » {Ibid.). Cette volonté revient dans les
énoncés touchant les objectifs cognitifs et les habiletés d'expression de ce
programme. Dans le premier cas, on fait mention que les savoirs vont aider au
«développement harmonieux de sa personne» (p. 10) alors que les valeurs «[...]
favoriseront le développement de ses ressources et donneront un sens à sa vie »
{Ibid.). Quant aux habiletés d'expression, elles visent à rendre compte du « processus
d'intériorisation» {Ibid.), un élément important en EMRC. Soulignons qu'en 1996,
quand le programme d'EMRC est revu pour les trois premières années du primaire, on
écrit clairement que « l'enseignement moral et religieux catholique à l'école doit
contribuer au développement de l'élève en lui faisant "découvrir et apprécier une
manière d'être humain portant la marque de l'héritage et du projet chrétiens" » (p. 5).
On réitère également l'importance de l'objectif global du précédent programme, celui
de 1980, ce qui se reflète dans cette refonte.
Dans les programmes de première et deuxième secondaires qui voient le jour
en 1982 et 1983, une des orientations concerne le fait d'« amener les élèves à
s'engager dans leur milieu pour y relever des défis propres à leurs projets de
croissance humaine et chrétienne » (1982, p. 5). En ce qui a trait à l'objectif affectif
du programme, il se lit comme suit: « En alliance avec le Dieu de Jésus Christ,
prendre progressivement en charge sa propre croissance. » {Ibid., p. 17) Il n'est pas
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question d'éducation morale, mais le développement de la personne est tout même un
élément présent. En troisième secondaire (1985), on retrouve également dans les
orientations du programme deux énoncés en lien avec le développement de la
personne:
- Aider l'élève à affermir son identité personnelle, dans ses dimensions
humaines et chrétiennes, par une réflexion systématique sur les
principaux fondements et les principales composantes de cette identité.
- Favoriser chez l'élève le passage d'une morale de l'hétéronomie à une
morale de l'autonomie et de la responsabilité, notamment en suscitant
chez lui une foi plus profonde et plus intérieure au Dieu de Jésus Christ et
en développant son identité humaine et chrétienne, (p. 19)
En quatrième secondaire, l'objectif affectif, très en lien avec la religion, vise à
amener l'élève à « accepter l'invitation à collaborer au projet de vie de Dieu comme
moyen d'affermir mon identité» (1987c, p. 51). Lorsque sont détaillés divers
objectifs terminaux, il est fait mention que « dans l'apprentissage que propose cet
objectif, l'élève est amené à comprendre que la recherche et la réflexion morale, loin
d'être des réalités extérieures à lui, sont essentielles à son développement
authentique » {Ibid., p. 66).
Lors du remaniement des programmes du secondaire à partir du milieu des
années 1990, la notion de compétence est introduite dans ces derniers, sans pour
autant déloger les différents niveaux d'objectifs. En troisième secondaire (1996b), la
compétence générale du programme se lit comme tel: « "Construire du sens" dans les
rapports avec le monde, le mal et la souffrance, les symboles et la vie, en recourant
notamment à la tradition judéo-chrétienne. » (p. 8) On relève que « l'acquisition de
cette compétence suppose celle d'un ensemble de connaissances, d'attitudes et
d'habiletés qui leur [les élèves] seront utiles et qui contribueront à leur développement
global » {Ibid.), énoncé qui est repris textuellement dans le programme de la première
secondaire de 1999 à propos de la compétence générale de ce programme,
« Apprendre à gérer ses projets de vie en se référant principalement à la Bible »
(1999, p. 11). Revenant sur le concept «Construire du sens», on fait mention de
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« défis de croissance » (1996b, p. 8) et on écrit que « cet exercice a pour but de les
aider dans leur recherche d'identité et de bonheur » (Ibid.). En deuxième secondaire
(2001), la compétence générale s'intitule « Confronter mon histoire personnelle à des
expériences et des façons de concevoir la vie principalement inspirées de la tradition
judéo-chrétienne » (p. 11). Dans son explicitation, on stipule que « la recherche de
son identité est ici largement mise en valeur. Devenant l'acteur premier de son
développement personnel, l'élève entreprend [...] l'élaboration de son identité
personnelle » {Ibid.).
Au regard du développement identitaire à travers l'enseignement de la morale,
les programmes par compétences de 2001 et 2004 offrent très peu de visées de
formation, à savoir qu'une seule référence à cet effet se trouve dans le programme du
secondaire:
C'est donc à partir de problématiques associées à des situations qui le
touchent de près qu'il sera amené à exercer son sens critique et moral et à
discerner ce qui convient au mieux-vivre individuel et collectif, c'est-à-
dire à ce dont l'être humain a besoin pour s'épanouir, dans toutes ses
dimensions, sur les plans personnel et social. (2004, p. 532)
Soulignons finalement qu'il n'y a rien à ce sujet dans le programme du primaire
de 2001.
2.1.2 L'acte réflexif
Bien que plusieurs des programmes d'EMRC, surtout au début des années
1980, avaient essentiellement pour mandat d'instruire à la religion, la question de la
réflexion, du discemement et du jugement apparait à maintes reprises et de plus en
plus au fil des ans alors que l'éducation morale est formellement identifiée comme un
volet particulier du programme. Ainsi, dans le programme du primaire de 1984, il
n'est pas question de réflexion, mais cet aspect émerge dans sa révision de 1996 alors
qu'un des objectifs terminaux consiste à « reconnaître que les humains réfléchissent
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pour prendre des décisions morales » (p. 105). Pour en arriver à cela, « l'élève
réfléchit à partir de situations de vie. Il ou elle le fait en utilisant pour la première fois
une démarche de discernement moral » (p. 107).
Au secondaire, les programmes de première (1982) et deuxième (1983)
secondaires ne traitent pas, eux non plus, de l'actif réflexif. Il est pertinent de rappeler
ici que, à l'instar du programme de 1984 au primaire, ces programmes sont des
programmes d'enseignement religieux catholique, et non d'enseignement moral et
religieux catholique. Lorsque cela deviendra le cas avec le programme de troisième
secondaire en 1985, on retrouvera parmi les orientations du programme un énoncé
indiquant que celui-ci veut « former le jugement critique de l'élève, notamment dans
sa nouvelle façon de se situer par rapport à la foi et à la religion » (1985, p. 9). On ne
trouve cependant aucun objectif terminal explicite à cet effet. En quatrième
secondaire (1987), plusieurs objectifs terminaux réfèrent à la morale, mais sans
mentionner précisément la réflexion ou le jugement moral. C'est dans les explications
de certains de ces objectifs qu'on écrit, par exemple, qu'« au terme de l'apprentissage
que propose cet objectif [Donner la définition, le but et les diverses dimensions de la
morale], l'élève devrait avoir acquis une juste perception du type de réflexion auquel
il est convié par le module et par tout le programme d'enseignement moral et
religieux catholique de quatrième année du secondaire » (p. 66). Il est question
également, pour l'objectif « Expliquer, à partir de trois caractéristiques essentielles de
la personne, pourquoi la vie humaine a une dimension morale » que « dans
l'apprentissage que propose cet objectif, l'élève est amené à comprendre que la
recherche et la réflexion morale, loin d'être des réalités extérieures à lui, sont
essentielles à son développement authentique » (Ibid.).
Lorsque le programme de cinquième secondaire est introduit en 1994, l'acte
réflexif se voit surtout dans ce qu'on appelle les éléments d'intériorisation, lesquels
font partie des éléments de contenu. En effet, il y est souvent question de prises de
conscience, comme dans le volet sur la violence alors qu'on souhaite que l'élève ait
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une « prise de conscience de son intérêt à adopter des attitudes de non-vengeance,
d'ouverture au dialogue, de pardon » (1994, p. 43). Dans le volet sur la pauvreté, on
traite de « remise en question de ses opinions et de ses convictions au sujet de l'avoir
et de l'argent » (p. 49) alors que dans celui portant sur le travail, on veut amener
l'élève à faire une « remise en question de ses motivations et de ses valeurs par
rapport au travail, notamment à ses études » (p. 55) ainsi qu'une « prise de conscience
des attitudes et des comportements responsables à adopter devant tout travail »
(Ibid.). Dans le programme de troisième secondaire de 1996, les volets font
maintenant plave au développement du jugement moral pour lequel on amène souvent
l'élève à faire preuve de « discernement » ou encore à « envisager » des actions ou
des solutions aux problèmes et situations étudiés. Cette approche est par ailleurs
reprise telle quelle dans la refonte du programme d'EMRC de première secondaire qui
a lieu en 1999. En 2000, quand le programme de quatrième secondaire est revu, la
nouvelle compétence générale « Apprendre à développer son sens moral en recourant
aux meilleures sources de la sagesse humaine et religieuse et de la sagesse chrétienne
en particulier » est introduite. Or, l'acte réflexif est clairement promu quand on
explique que « le sens moral dont il est question ici se veut une notion englobante qui
touche à l'ensemble des dimensions de la morale. Plus particulièrement, il renvoie au
discernement moral ou au jugement moral de l'élève qu'il s'agit de faire développer en
priorité » {Ibid.). De plus, ce programme vise des compétences particulières en
fonction de ses différents volets, quelques-unes d'entre elles touchant également l'acte
réflexif. Ainsi, pour le volet « Valeurs et conscience » morale, il est question d'« être
capable de poser un jugement moral pondéré sur différentes situations de vie » {Ibid.,
p. 26); pour le volet « Justice et respect », on veut amener l'élève à « être capable
d'évaluer la moralité de certaines manières de traiter la vie humaine, [...] la personne
humaine [... et] d'utiliser l'argent et les biens matériels en recourant à diverses sources
de la sagesse humaine et religieuse, notamment de la sagesse chrétienne » {Ibid.).
Finalement, selon une approche similaire, le programme d'EMRC de deuxième
secondaire de 2001 renferme un volet «Des questions de toujours» dont la
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compétence particulière eonsiste à «justifier mes prises de position concernant des
questions de toujours » (2001b, p. 12).
La simple lecture des compétences liées à l'enseignement moral dans les
programmes d'EMRC de 2001 et 2004 permet de constater qu'ici, l'acte réflexif est
réellement présent. Ainsi, la eompétence 2 du programme du primaire « implique que
l'on examine, considère, compare et évalue pour en arriver à faire un choix réfléchi »
(2001a, p. 296). Le même constat prévaut au secondaire, alors que sur la compétence
2, on indique que « la démarche de discernement moral est la trame de fond de cette
compétence » (2004, p. 532).
2.2 Types de stratégies d'enseignement privilégiées
Si nous retrouvons dans plusieurs programmes des éléments nous indiquant de
quelle façon les enseignants sont invités à aborder la matière avec leurs élèves, cette
façon de faire n'est pas générale. Cela s'explique entre autres par le fait qu'avec les
programmes par objectifs qui ont été en usage dans les années 1980-1990, la pratique
voulait que des guides pédagogiques accompagnent les programmes. Les enseignants
devaient ainsi s'y référer s'ils désiraient obtenir davantage d'informations sur
l'utilisation et le pourquoi de telle ou telle approche dans telle matière. Ces guides
contenaient également plusieurs activités et exercices. Dans les programmes par
compétences qui sont édités en 2001 et 2004, on retrouve de l'information sur
l'enseignement dans les premiers chapitres du PFEQ ou parfois dans les sections
disciplinaires. Dans un eas comme dans l'autre, il s'agit habituellement d'éléments
d'explications génériques, bons pour l'ensemble des matières. Toujours est-il qu'en
fonction des informations abordant les approches d'enseignement que nous avons
recueillies dans les différents programmes d'EMRC, deux thèmes ressortent: « Une
démarche tripartite » et « Une responsabilité partagée ».
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2.2.1 Une démarche tripartite
Apparue dans le programme de première année du secondaire en 1982, une
première approche pour aborder l'EMRC est proposée et celle-ci sera reprise de façon
presque identique dans quelques-uns des programmes subséquents. Cette méthode se
développe en trois temps: l'exploration, l'intériorisation et l'actualisation.
Essentiellement axée sur l'enseignement religieux au courant des années 1980, on
spécifie que les dynamiques suivantes devraient se vivre par les élèves:
« l'exploration et l'intériorisation de son vécu; l'exploration et l'intériorisation d'un
vécu biblique; l'actualisation ou l'expression, au coeur de son vécu, des connaissances
acquises, soit dans des célébrations liturgiques, soit dans une forme d'engagement
concret. » (1982, p. 11) Mentionnons par ailleurs que cette approche est qualifiée de
« pédagogie de cheminement » et de « pédagogie de l'interpellation » dans le
programme. Douze ans plus tard, le programme de cinquième secondaire se base sur
cette même approche et ses de trois étapes, identifiées comme « les trois pôles du
processus de discernement » (1994, p. 12). On explique que « les trois pôles ne sont
pas fragmentés et ne s'ordonnent pas nécessairement de façon linéaire » {Ibid.). Ainsi,
il se pourrait qu'il y ait « des retours en arrière et des chevauchements des divers
pôles du processus, selon le rythme des élèves ou les prises de conscience » {Ibid.).
Soulignons que plusieurs types d'exercices sont proposés dans ce programme pour
chacun des trois pôles. Aussi, il est mentionné que:
Dans le guide pédagogique accompagnant ce programme, on propose des
stratégies d'enseignement qui suivent la séquence des opérations que
voici: faire la synthèse de l'information disponible par une expérience
humaine donnée, évaluer les enjeux de cette expérience à l'aide de critères
tirés de la sagesse humaine et chrétienne et se situer au regard de ces
enjeux. Cet ordre de présentation est logique, mais il ne doit pas faire
perdre de vue le caractère dynamique de l'apprentissage et de l'interaction
entre élèves et enseignante ou enseignant. Pour que les élèves apprennent
à penser et à vivre, on ne saurait recourir à une démarche pédagogique
assimilée à une mécanique, dont les parties, déterminées à l'avance "pour
que ça marche", ne seraient qu'à démonter ou à remonter de façon
systématique. {Ibid., p. 12-13)
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À partir des programmes d'EMRC introduits en 1996, une nouvelle approche
se retrouve dans les programmes, cette fois avec trois grandes phases au lieu de trois
pôles. Ainsi, il est maintenant question des étapes de la préparation, de l'exécution et
de l'intégration. Une section traite des liens entre cette démarche pédagogique et le
développement du jugement moral:
Ainsi, [...] l'étape de la préparation foumit à l'enseignante et à l'enseignant
l'occasion de faire voir à l'élève différentes réalités ou situations qui font
intervenir l'agir. [...] Au cours de l'étape de l'exécution, à partir des quatre
sources d'information à explorer, le personnel enseignant invite l'élève à
discerner des attitudes positives et des valeurs que peut adopter l'être
humain vis-à-vis des réalités ou des situations déterminées à la première
étape. [...] Enfin, à l'étape de l'intégration, l'élève envisage des solutions et
des actions qu'il pourrait mettre en avant par rapport aux réalités et aux
situations énoncées. (1996b, p. 16)
Cette nouvelle démarche pédagogique est reprise au primaire dans le
programme du premier cycle qui est également introduit en 1996 ainsi dans les
programmes de première (1999), quatrième (2000) et deuxième (2001) secondaires
qui suivent. Cependant, dans ce dernier programme, on propose deux approches, soit
l'approche par événements et l'approche par sujets. Dans le premier cas, il s'agit d'une
approche qui « [...] convient au jeune ouvert à l'introspection et à l'analyse de soi »
(2001b, p. 35) alors que la deuxième « [...] convient au jeune qui éprouve de la
difficulté à "toucher" à ses émotions ou à s'intérioriser » (Ibid.). On aura compris que
ces approches sont optionnelles, laissées à la discrétion des enseignants, mais qu'elles
s'avèrent vraisemblablement de bonnes avenues pour atteindre les objectifs de ces
programmes d'EMRC. Notons que ces précédentes façons d'enseigner l'EMRC, et
plus spécifiquement la morale, ne sont pas reconduites dans les programmes par
compétences, et qu'aucune alternative concrète n'est détaillée.
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2.2.2 Une responsabilité partagée
Il est pertinent de soulever une caractéristique fondamentale propre à chacune
des approches présentées ci-haut, à savoir la place qu'occupe l'enseignante ou
l'enseignant, mais aussi les élèves, dans leur mise en oeuvre. Par cela, nous voulons
souligner le fait que, même s'il est question de stratégies d'enseignement, donc
relevant habituellement de la responsabilité du personnel enseignant, on exprime très
bien dans ces programmes le rôle et même les « responsabilités » de l'élève, ce qu'on
s'attend de lui.
Si les programmes d'EMRC basés sur la deuxième approche décrivent
davantage ce que l'élève devrait faire concrètement, comme nous le verrons plus loin,
les premiers programmes d'EMRC, entre 1982 et 1994, expliquent bien que
l'enseignement proposé doit se centrer sur le jeune et se fonder sur son expérience.
Ainsi, « la pédagogie de cheminement demande de croire au dynamisme intérieur du
jeune, à son goût inné de la recherche de sens, à l'action et à la présence de l'Esprit au
coeur de ce dynamisme et de cette recherche » (1982, p. 12). En ce sens, il appert
qu'une certaine dynamique de collaboration est ici privilégiée, plutôt qu'un
enseignement formel de savoirs, d'autant plus qu'on indique plus loin que « la
pédagogie du eheminement requiert, de la part des enseignantes et des enseignants,
un rôle d'accompagnateurs » (Ibid.). Cela dit, être un accompagnateur ne consiste pas
à laisser tout simplement les élèves face à eux-mêmes en se disant qu'ils vont
eheminer. De fait, pour chacun des trois pôles de la première démarche pédagogique
(information, approfondissement et intériorisation), l'enseignant doit voir à la mise en
place d'activités qui favorisent « l'exploration et l'organisation de l'information, [...]
remettent en cause les certitudes acquises ou les apparences [...] afin de favoriser le
développement de l'esprit critique chez l'élève »-(1994, p. 12) et finalement qui « [...]
doivent permettre à l'élève de faire un retour sur ses façons d'être et d'agir et de revoir
les apprentissages réalisés pour en dégager une signification personnelle » {Ibid.).
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L'idée d'une coopération dans l'enseignement-apprentissage est probablement le
mieux exposée dans l'extrait qui suit: « La démarche pédagogique empruntée devra
donc se dérouler comme un processus ouvert pour les personnes en présence, élèves
et enseignante ou enseignant, cherchant ensemble à produire un "sens". » (1994,
p. 13)
Alors que les programmes d'EMRC édités entre 1982 et 1994 exprimaient une
volonté d'impliquer le jeune dans son cheminement, les programmes ultérieurs, à
l'exception du programme pour le 1er cycle du primaire (1996), décrivaient
précisément ce qu'on visait. C'est ainsi que dans les documents pour la troisième
secondaire (1996), la première secondaire (1999), la quatrième secondaire (2000) et
la deuxième secondaire (2001), un tableau présente les trois étapes de la « nouvelle »
démarche pédagogique en listant d'un côté les responsabilités de l'enseignante ou
l'enseignant et de l'autre celle de l'élève. Par exemple, dans la phase de préparation,
alors que l'enseignant « suscite le questionnement et fait cerner une problématique »
(1996b, p. 15), l'élève « formule ses questions et ceme une problématique » (Ibid.).
Si, à l'étape de l'exécution, l'enseignante ou l'enseignant « explique à l'élève les
stratégies d'apprentissage à utiliser pour résoudre la question» (1999, p. 20), en
retour, l'élève « s'assure de bien comprendre les stratégies à utiliser [et] peut les
réexpliquer en ses mots » {Ibid.). Comme dernier exemple, au cours de l'étape
d'intégration, l'enseignante ou l'enseignant « invite l'élève à réévaluer ses façons de
penser et d'agir en rapport avec la réalité étudiée » {Ibid.) alors que l'apprenant
« accepte de relier les apprentissages faits à sa vie personnelle et de se poser la
question "Qu'est-ce que ça change pour moi?" » {Ibid.). Ce ne sont là que quelques
éléments parmi d'autres, mais ce qu'il faut retenir, c'est le souci dans les programmes
de lier les actions des élèves à celles du personnel, et que les actions listées dans ces
documents ne sont bien sûr pas exhaustives, la réalité d'enseignement-apprentissage
étant trop complexe pour être cernée par dix ou quinze interventions et gestes.
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Les programmes du PFEQ, de par leurs fondements constructivistes et
socioconstructivistes, s'orientent eux aussi tout naturellement vers une mise en action
commune de l'enseignante ou l'enseignant et des élèves dans la classe. De fait:
[...] beaucoup d'éléments du Programme de formation, en particulier
ceux qui concernent le développement de compétences et la maîtrise de
savoirs complexes, font appel à des pratiques basées sur une conception
de l'apprentissage d'inspiration constructiviste. Dans cette perspective,
l'apprentissage est considéré comme un processus dont l'élève est le
premier artisan. (2001a, p. 5)
De plus, le programme d'EMRC du secondaire (2004) mentionne qu'« en
enseignement moral et religieux catholique, l'apprentissage s'appuie sur une
dynamique pédagogique où l'élève et l'enseignant gèrent en interaction l'exploitation
de multiples ressources et la construction des savoirs » (p. 527).
2.3 Stratégies et modalités d'évaluation préconisées (Sortes, périodes, etc.)
A l'instar de plusieurs autres programmes par objectifs étudiés dans notre
recherche, ceux d'EMRC présentent l'évaluation d'une façon assez similaire d'un
document à l'autre ainsi que dans le temps, à quelques exceptions près. En ce qui
concerne les programmes d'EMRC par compétences, l'approche est différente, mais
rejoint quand même des idées proposées dans les programmes par objectifs. On
retrouve ces informations soit dans les premiers chapitres communs du PFEQ, soit
dans la partie disciplinaire. À l'analyse des sections qui traitent de l'évaluation à
mettre en oeuvre, deux thèmes ressortent plus particulièrement, soit « Les objets de
l'évaluation » et « Les buts de l'évaluation ». Nous les examinons dans les
paragraphes qui suivent.
189
2.3.1 Les objets de l'évaluation
Dans le programme du primaire de 1984, on mentionne que l'évaluation
« portera surtout sur les apprentissages idiqués [sic] dans les objectifs terminaux »
(p. 18) et on spécifie par ailleurs que «les objectifs intermédiaires, exprimés en
termes de comportements, doivent plutôt être considérés comme des étapes pour
atteindre les objectifs terminaux » (Ibid.). De manière plus spécifique, on précise par
après que l'évaluation des apprentissages cognitifs concerne « l'acquisition et [...] la
compréhension des notions et des concepts de base contenus dans le programme
d'enseignement religieux » (p. 19). En ce qui a trait à l'évaluation des apprentissages
affectifs, elle touche les « sentiments, attitudes, convictions, capacités
d'émerveillement, de communion et d'engagement » (Ibid.), en fonction de
« comportements, c'est-à-dire à travers ce que disent et ce que font les élèves »
(Ibid.). Outre les apprentissages cognitifs et affectifs, le programme du primaire de
1984 s'intéresse également aux habiletés d'expressions, à savoir que « développer les
habiletés d'expression signifie apprendre à maîtriser certaines techniques pour dire sa
foi. C'est dans des mots, des gestes et des actions que l'élève va démontrer sa maîtrise
de ces habiletés » (Ibid.). Lorsque le programme du primaire est revu en 1996, du
moins pour les trois premières années, il est essentiellement question de compétences
à développer à l'aide d'apprentissages essentiels, le tout à travers les objectifs
terminaux du programme. Si les savoirs ne sont pas explicitement déclarés, plusieurs
manifestations des compétences sont présentées, lesquelles touchent cependant
presque exclusivement l'enseignement religieux.
Au secondaire, les programmes de 1982 à 1987 réfèrent eux aussi à des
apprentissages du domaine cognitif et à d'autres du domaine affectif. Dans le premier
cas, on parle de « connaissances à acquérir et [d'jhabiletés intellectuelles à
développer» (1982, p. 59). En ce qui a trait « aux objectifs affectifs, ils tendent à
développer et à valoriser des attitudes et des comportements » (Ibid.). Dans tous les
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programmes qui seront revus à partir de 1996, les connaissances ou savoirs
particuliers, les habiletés ainsi que les attitudes sont les éléments qui reviennent
comme étant les objets de l'évaluation en EMRC. Dans le programme de cinquième
secondaire qui est introduit en 1994, il est aussi question que l'évaluation porte sur
ces trois éléments, mais « plus précisément, l'évaluation dans ce programme porte sur
les connaissances propres à chaque sujet abordé, qui s'avèrent nécessaires au
discernement; l'habileté globale au discernement et les habiletés particulières à
chacun des volets; les attitudes à valoriser, dans la suite des apprentissages réalisés »
(p. 67).
Les programmes d'EMRC par compétences sont moins explicites en ce qui a
trait aux objets à évaluer. Par exemple, celui du primaire (2001) ne spécifie rien, mais
on peut déduire certaines choses à la lecture des critères d'évaluation, qui sont des
« repères observables tant pour soutenir le développement de la compétence que pour
en juger » (p. 9). Il s'agit donc essentiellement de choses qu'on demande à l'élève
d'être en mesure d'accomplir ou encore des aptitudes à développer. Pour la
compétence « Prendre position de façon éclairée sur des situations comportant un
enjeu moral », les critères d'évaluation sont les suivants:
- Utilisation d'une démarche de discernement moral
- Présentation de situations qui comportent un enjeu moral
- Identification d'un enjeu moral présent dans ces situations
- Choix d'informations pertinentes en rapport avec l'enjeu moral
- Formulation de plusieurs options
- Justification de ses choix à la lumière de référentiels (p. 297)
En ce qui concerne le programme du secondaire (2004), la situation est identique et
ce n'est qu'en se référant aux critères d'évaluation qu'on peut déduire ce qui peut faire
l'objet d'une évaluation. S'appuyant sur les critères du primaire, mais en poussant plus
loin les attentes et la complexité de l'exercice, les critères d'évaluation du secondaire
vont comme suit:
- Identification d'un enjeu d'ordre éthique
- Exploration de différents points de vue
- Présentation d'options et de leurs conséquences
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- Justification de roption retenue sur la base de plusieurs référentiels
- Utilisation d'un réseau de concepts propres à la réflexion morale
- Énumération d'actions susceptibles d'améliorer le mieux-vivre
individuel et eollectif. (p. 533)
2.3.2 Les buts de l'évaluation
Dans tous les programmes d'EMRC antérieurs au PFEQ, il est clair que le rôle
de l'évaluation consiste à déterminer dans quelle mesure les différents objectifs ont
été atteints par les élèves, ce qui permettra éventuellement de porter un jugement sur
le développement de compétences. On mentionne de plus que l'évaluation peut servir
à l'enseignant quant à la qualité de ses interventions, ainsi qu'à l'élève pour ce qui est
de son avancement. Pour ce faire, tous les programmes traitent d'au moins deux types
d'évaluation aux finalités distinctes, soit l'évaluation formative et l'évaluation
sommative. On écrit de la première qu'elle est « orientée vers une aide pédagogique
immédiate [et] a pour but d'informer l'élève et l'enseignant sur le degré d'atteinte de
chacun des objectifs d'un programme ainsi que sur la démarche d'apprentissage »
(1984, p. 18). Sur l'évaluation sommative, elle «répond davantage à des besoins
d'ordre administratif, utilise des données obtenues à la fin d'un programme d'étude ou
d'une partie terminale d'un programme [...], elle convient surtout aux objectifs
cognitifs » (Ibid.). Il est ensuite indiqué qu'« il est évident que la démarche qui
convient le mieux à l'enseignement religieux est l'évaluation formative » {Ibid). Cette
évaluation formative peut cependant être de deux ordres, soit interactive, soit d'étape:
la première a lieu tout au long des séances d'enseignement alors que la deuxième
touche des moments terminaux où l'on voudra juger de l'atteinte des objeetifs par
l'élève. Mentionnons que lors de la refonte du programme du 1er cycle du primaire en
1996, on parle beaucoup moins de la place de « l'évaluation formative continue, si
bien intégrée à l'enseignement qu'il est souvent difficile de les distinguer » (p. 67). Il
est beaucoup plus question d'une évaluation sommative, critériée, instrumentée, axée
sur la compétence en action et ponctuelle.
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Au secondaire, les programmes de 1982 à 1987 proposent le même texte en ce
qui concerne l'évaluation et on y lit qu'« en enseignement religieux, comme en toute
discipline inscrite à la grille-matière, l'évaluation fait partie intégrante du processus
d'enseignement, d'une part, et du processus d'apprentissage, d'autre part» (1982,
p. 59). Elle sert ainsi à l'enseignant à déterminer la progression individuelle et
collective des élèves en fonction des objectifs du programme, permettant de s'ajuster
au besoin, tout comme elle sert à l'élève pour juger de son avancement. En ce sens, il
est ici aussi question d'évaluation formative et sommative, sans que soit exprimée une
préférence pour une approche aux dépens de l'autre. Une préférence est cependant
émise envers l'interprétation critériée des résultats (l'élève envers les objectifs), plutôt
que l'interprétation normative (les élèves entre eux), même si on mentionne que les
deux doivent être utilisées, conséquence des règles administratives du système
scolaire.
Quand les programmes du secondaire sont revus à partir de 1996 et qu'arrive
celui de cinquième secondaire en 1994, il est toujours question d'évaluation formative
et sommative, « la première ayant pour fonction de favoriser l'apprentissage alors que
la seconde juge de la compétence acquise au regard des objectifs du programme »
(1994, p. 67). Par ailleurs, « compte tenu des apprentissages faits en enseignement
moral et religieux catholique, il convient d'insister particulièrement sur l'évaluation
formative » (Ibid.). On note dans ce programme un arrimage entre la démarche
pédagogique promue et l'évaluation formative, c'est-à-dire qu'à chacune des étapes de
cette démarche (étapes de l'information, de l'approfondissement et de
l'intériorisation), l'évaluation formative devrait trouver sa place. L'importance
accordée ici à l'évaluation formative ainsi qu'à sa logique de déroulement se verra
également dans les programmes d'EMRC subséquemment mis à jour. En ce qui a trait
à l'évaluation sommative, pour laquelle « les questions à réponses rédigées sont
privilégiées parce qu'elles font place à la réflexion, au jugement et à l'expression de
l'élève, en rapport avec les habiletés développées (Ibid., p. 68), on spécifie que dans
193
la cadre de ce programme, « cette évaluation se réalisera à l'occasion d'une épreuve
synthèse qui ne porterait que sur les habiletés de discernement développées et sur les
connaissances particulières favorisant l'exercice de ces habiletés. L'évaluation des
attitudes est réservée à l'évaluation formative » {Ihid., p. 69) Cet énoncé est cependant
le propre du programme de cinquième secondaire (1994b), car à partir du nouveau
programme de troisième secondaire instauré en 1996, il est mentionné que « compte
tenu de la philosophie sous-jacente aux compétences à acquérir dans le programme,
on privilégie la première approche [i.e. l'évaluation formative]. On laisse la seconde à
l'entière discrétion des milieux scolaires » (1996b, p. 18).
Le PFEQ, qui inclut les programmes d'EMRC de 2001 et 2004, revient lui
aussi sur l'idée que « l'évaluation fait partie intégrante de la démarche
d'apprentissage» (2001a, p. 9). En ce sens, «associée à l'ensemble du processus
d'apprentissage, elle est utilisée dans une perspective formative tout au long du cycle,
sa fonction primordiale étant de soutenir l'élève dans sa démarche et de permettre à
l'enseignant d'ajuster ses interventions pédagogiques en conséquence » (Ibid.).
L'évaluation doit également servir à des fins sommatives, « sa fonction étant alors de
reconnaître le degré de développement des compétences et de l'inscrire dans un bilan
des apprentissages » (Ibid.). Cette vision de l'évaluation est présentée de façon très
comparable dans le programme du secondaire (2004).
2.4 Contenu lié à la morale ou à l'éthique
Analyser les programmes d'EMRC quant à leur contenu lié à la morale ou à
l'éthique s'est avéré une tâche plus ardue qu'anticipée, la principale raison étant que
d'un programme à l'autre, la nature de ce contenu diffère passablement. Or, trouver
des orientations transversales est compliqué. Mentionnons cependant tout de suite
que ce n'est qu'en 1987 qu'un programme d'EMRC, celui de la quatrième secondaire,
traite pour la première fois de la morale de façon explicite et plus ou moins
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indépendante de l'enseignement religieux. De fait, les programmes précédents (Ire
secondaire, 1982; 2e secondaire, 1983; Primaire, 1984; 3e secondaire, 1985) ne
renferment rien qui puisse être identifié clairement comme de l'enseignement moral.
Toujours est-il que c'est surtout dans les programmes des années 1990 qu'il est
question d'une morale non confessionnelle, ou moins influencée par le religieux. De
l'analyse des programmes d'EMRC proposant du contenu touchant la formation
morale, trois thèmes émergent, soit « La définition de la morale », « La démarche du
jugement moral » et « Les valeurs et les attitudes », ce dernier davantage en lien avec
les programmes par compétences.
2.4.1 La définition de la morale
Le programme d'EMRC le plus ancien à traiter de la morale est celui de
quatrième année du secondaire, en 1987. Ainsi, à l'intérieur du module 1, quelques
objectifs terminaux concernent la morale, dont le premier qui demande à l'élève de
chercher à « décrire ma perception de la morale » (p. 69) alors que le deuxième, lui,
vise à ce qu'il puisse « donner la définition, le but et les diverses dimensions de la
morale » (Ibid.). Sur ce dernier point, le programme identifie la morale comme étant à
la fois « un fait, l'ensemble des normes et règles de conduite qui régissent une
personne ou une société, et une réflexion systématique sur l'agir humain, en vue de
découvrir ce qu'il faut faire et ce qu'il faut éviter, pour se maintenir dans la ligne du
bien (l'Éthique) » {Ibid.). Il n'est pas clair ici si l'éthique est considérée comme « la
ligne du bien » ou comme un synonyme de la « réflexion systématique sur l'agir
humain », et donc de la morale. Il est aussi question, à l'intérieur de ce même objectif
terminal, que « la morale a une dimension universelle, celles des valeurs, des droits et
des préceptes humains fondamentaux; une dimension particulière (normative), celle
des normes et des lois morales; une dimension singulière (personnelle), celle de la
conscience personnelle » {Ibid.). Cette idée des dimensions de la morale n'est pas
reprise dans les autres programmes, mais revient dans la version de 2000 du
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programme d'EMRC en quatrième secondaire. Alors présentée dans une section
intitulée « Les connaissances », la dénomination de chaque dimension demeure la
même, bien qu'on les explicite davantage que dans le programme de 1987, et on
identifie toujours, à cet endroit, la morale comme étant la « réflexion systématique sur
l'agir humain » (2000, p. 44). Ailleurs dans ce programme, même si ce n'est pas dans
une section dédiée aux éléments de contenu, il est intéressant de noter qu'on offre une
défmition plus détaillée de la morale:
La morale est la science humaine qui cherche ce qui convient et ce qui ne
convient pas au développement et à l'épanouissement de la personne
humaine. Et parce que l'être humain est foncièrement un être de relations,
un être social, il faut ajouter que la morale cherche également ce qui
convient ou ne convient pas à la collectivité humaine, en déterminant les
conditions d'une vie communautaire harmonieuse.
La morale peut être encore définie comme l'ensemble des éléments
auxquels on fait référence pour déterminer ce qui est bien ou mal, au
regard de l'accomplissement de la personne et de la collectivité humaine;
ou l'ensemble des points de repère qui guident un individu ou une société
dans sa quête de réalisation personnelle ou collective. {Ibid., p. 32)
Mentionnons également qu'en note de bas de page, il est inscrit dans ce même
programme ce qui suit: « Faut-il distinguer la morale de l'éthique? L'étymologie de
ces deux mots renvoyant à peu près aux mêmes réalités, on peut considérer ces mots
comme des synonymes, pour les besoins de ce programme d'étude. » {Ibid.) Bien que
ces dernières notions de définition ne fassent pas partie explicitement, ou encore de
façon prescriptive, des éléments de contenu du programme de 4e année du secondaire
(2000), ils permettent de comprendre ce qu'on entend par le terme morale.
2.4.2 La démarche du jugement moral
Si les programmes de quatrième secondaire (1987, 2000) qui ont alimenté la
section précédente mentionnaient la réflexion systématique comme se situant au
coeur de la morale, il était aussi question du jugement moral, travaillé à l'aide d'une
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approche en trois temps « qui vise à éveiller le discernement et le goût d'une conduite
humanisante » (1987c, p. 100). Cette approehe, utilisée tout d'abord par l'enseignant
et devant être intégrée par les élèves, s'articule autour de trois verbes, soit « voir,
juger, agir » (Ibid.). Le premier temps, voir, consiste à « chercher à percevoir les
enjeux, les causes du phénomène, les interprétations que l'on donne, les réactions les
plus typiques qu'il entraîne, la signification que l'on donne à tel ou tel
comportement » {Ibid.). Le deuxième temps, juger, vise à « se donner des points de
repère [pour] aider les jeunes à construire et à affiner leur jugement moral » {Ibid.,
p. 101). La notion de point de repère est définie eomme étant synonyme de critère,
jalon ou balise et son utilité consiste à aider la prise de décision. Ces points de repère
peuvent provenir, selon ce programme, de trois sources: « de l'expérience humaine ou
de la sagesse accumulée des générations et des civilisations », « de l'expérience des
croyants et de la Parole de Dieu », ou eneore « de l'enseignement moral et de l'Église
catholique » {Ibid.). En ce qui eonceme le dernier temps, agir, on y cherehe des
propositions de pistes d'action, les plus concrètes possible, même si on admet que ce
n'est pas toujours chose facile, surtout lorsque le sujet abordé est davantage universel
ou faisant partie du monde des adultes.
D'autres programmes d'EMRC se penehent aussi sur la notion de jugement
moral. C'est le cas des programmes de troisième secondaire (1996) et de première
secondaire (1999) qui présentent tous les deux de façon très similaire comment le
jugement moral devra être incorporé et travaillé à travers quatre modules contenus
dans chaque programme. Ainsi, il est mentionné dans ces deux programmes et au
début de ehacune des huit sections qui traitent du jugement moral que « dans ce volet,
à travers ehacune des étapes de la démarche pédagogique, le personnel enseignant se
préoccupe de faire acquérir à l'élève différentes habiletés liées à l'exercice de son
jugement moral» (entre autres: 1996b, p. 36). Par la suite, en fonction de la
thématique du module, il est décrit ce qui doit être respectivement couvert dans des
étapes de préparation, d'exécution et d'intégration. Par exemple, durant l'étape de
préparation, il est souvent suggéré de demander aux élèves de faire part de leurs
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perceptions, de leurs réactions et de leurs interrogations vis-à-vis certaines situations.
Dans l'étape de l'exécution, on voudra que les élèves en viennent à discerner des
attitudes, habituellement positives, et des valeurs correspondant aux cas travaillés
pour traverser ou surmonter les difficultés rencontrées par les acteurs concernés. De
l'autre côté, on voudra que les élèves puissent juger les incidences d'attitudes
négatives et de contre-valeurs. Quant à l'étape de l'intégration, on cherchera
généralement à amener les élèves à nommer des attitudes et des valeurs qu'eux-
mêmes choisiraient et mettraient de l'avant pour affronter certaines situations,
toujours en lien avec la thématique des modules.
Dans le programme du premier cycle du primaire de 1996, qui couvre la Ire,
la 2e et la 3 e année du primaire, il est également question du développement du
jugement ou du discernement moral. Pour ce faire, une méthode est également
proposée, mais avec des étapes légèrement différentes de ce qui a été présenté dans le
paragraphe précédent qui portait sur le secondaire. Dans un premier temps, les élèves
et l'enseignant ou l'enseignante auront à aborder « la représentation et la
compréhension du problème à traiter » (p. 24). Dans un deuxième temps, il y aura « la
collecte d'information pour résoudre le problème » (Ibid.). Dans un troisième et
dernier temps, on procédera à « la recherche de solutions au problème » {Ibid.). Il est
aisé de constater que nous sommes ici davantage dans une logique de résolution de
problème que dans une logique de réflexion complexe, ce qui fait tout de même sens
en fonction des élèves touchés. Cela dit, ce processus de raisonnement et de
résolution demeure malgré tout assez complexe. De fait, chacune des étapes comporte
plusieurs éléments présentés dans le programme et un tableau rapporte les
nombreuses « acquisitions de l'élève relatives au jugement moral ». Il ne s'agit pas
d'étapes du processus décrit ci-haut, mais plutôt d'apprentissages attendus de la part
de l'élève. Il n'est pas mentionné si un enseignement explicite de ces « acquisitions »
est attendu de la part de l'enseignant ou de l'enseignante, mais on peut supposer que




Synthèse des acquisitions de l'élève relatives au jugement moral dans le programme
d'EMRC du 1er cycle du primaire (1996a)
Années Acquisitions
1ère, 2e et 3 e armées - Il ou elle apprend à coimaître la nature
humaine;
- Il ou elle cormaît des repères moraux de
la sagesse humaine et de la tradition
catholique et y réfère;
- Il ou elle se laisse toucher par ce qui
arrive aux autres;
- Il ou elle identifie des moyens qui
favorisent la prise de décisions morales.
2e et 3 e années - Il ou elle découvre un aspect de la
morale chrétienne.
Soulignons que chacun des éléments de ce tableau est décortiqué en plusieurs
points dans le programme, aidant ainsi à leur compréhension. Mentionnons également
qu'à leur lecture, on constate que la morale qui est présentée se réfère encore
beaucoup à la religion. Finalement, à titre d'exemples de sous-points des acquisitions,
lorsqu'il est question de se laisser toucher par ce qui arrive aux autres, le programme
stipule qu'en première année, il s'agit de « s'imaginer à la place d'une personne qui vit
une situation » (1996a, p. 29), qu'en deuxième année, cela consiste à « s'interroger sur
ce qu'elle ou il ferait si il ou elle se laissait toucher comme le bon samaritain de la
parabole » {Ibid?) et qu'en troisième année, il est question de « s'imaginer dans la
situation de celles et de ceux qui subissent la souffrance, le mal, etc. » {Ibid.).
La question du processus de la morale est évidemment plus présente dans les
programmes d'EMRC de 2001 et 2004, puisqu'il s'agit spécifiquement de l'objet qu'on
veut faire développer à travers les compétences « Prendre position de façon éclairée
sur des situations comportant un enjeu moral » et « Se positioimer de façon réfléchie,
au regard d'enjeux d'ordre éthique ». Cela dit, dans les sections liées au contenu de
formation de ces deux programmes, très peu d'informations sont présentes en lien
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avec ce processus du jugement moral. Dans le document du secondaire (2004), on ne
fait que demander à ce que l'élève connaisse les définitions suivantes en lien avec la
démarche du jugement moral: « référentiel moral; dilemme moral; enjeu moral;
mieux-vivre individuel et collectif; discernement moral; choix éclairé. » (p. 545)
Dans le document du primaire, c'est plutôt à travers les « Stratégies pour prendre
position de façon éclairée sur des situations comportant un enjeu moral » qu'on
traitera du jugement moral. En tout, c'est 11 stratégies qui sont proposées (sans
information additionnelle), lesquelles sont départagées sous quatre grandes questions:
- Comment définir l'enjeu moral?
- Comment considérer différents référentiels?
- Comment examiner des options et leurs effets possibles?
- Comment justifier son choix?
Concluons avec une note de bas de page de la section des « Savoirs
essentiels » du programme du primaire qui donne quelques détails sur la mise en
oeuvre du processus de la morale au primaire:
[...] l'application d'une démarche de discernement moral est prévue à
partir de certaines thématiques. Dans cet ordre d'idée, l'élève utilisera
systématiquement ce type de démarche, deux fois au premier cycle, trois
fois au deuxième cycle et trois fois au troisième cycle en tenant compte
de divers référentiels (expériences humaines et de foi racontées dans les
récits, valeurs en présence, informations diverses, etc.). (p. 298)
Les occasions où cette démarche doit être utilisée sont ainsi identifiées dans la
section des « Savoirs essentiels » de ce programme, à l'intérieur de certaines
thématiques comme celles présentées dans le tableau 24 de la section suivante.
2.4.3 Les valeurs et les attitudes
À la lecture des paragraphes et des sections précédents en lien avec l'EMRC,
la notion de « valeur » revient souvent, mais pas toujours dans les éléments de
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contenu. Les programmes d'EMRC par compétences, encore plus que les programmes
qu'ils suivent, accordent une place d'importance aux valeurs dans les savoirs
essentiels, soit des « cormaissances que doit mobiliser l'élève à chacun des cycles du
primaire» (2001a, p. 298) ou encore des «des ressources à mobiliser pour le
développement et l'exercice des compétences » (2004, p. 534).
Dans le programme du primaire (2001), les valeurs sont réparties dans des
thématiques, à l'intérieur de grands axes. Par exemple, dans l'axe « Développement
personnel », il y a une thématique « Dignité de la personne ». Cette demière renferme
alors une « valeur à faire dégager », celle attribuée au développement moral dans la
mesure où « à chacun des récits [de nature confessionnelle, en lien avec chaque
thématique], l'élève dégage une ou des valeurs que suscite l'expérience de foi
présentée qui peuvent lui servir de référentiel moral » (p. 298). Dans notre exemple,
la valeur à faire dégager est celle du « respect de la personne ». Le tableau 24 (à la
page suivante) présente l'ensemble des valeurs à travailler dans le programme du
primaire, selon la logique hiérarchique décrite ci-haut.
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Tableau 24
Les valeurs incluses dans les savoirs essentiels du programme d'EMRC de 2001
Grands axes Thématiques Valeurs à faire dégager
Développement
personnel
Ea dignité de la personne Respect de la personne
Ea vie intérieure L'attention à son monde
intérieur
L'estime de soi Confiance en soi et en
l'autre; Valorisation de soi
et de l'autre
La personne et le sacré Respect du sacré
La réalisation de soi Fierté et confiance en soi




L'amour Accueil; Attention à l'autre
La fête religieuse Joie de vivre; Fraternité;
Partage; Sens de la
tradition; Sens de la fête
L'appartenance Sens de la communauté
Grandes questions
humaines
L'origine de la vie Respect de la vie
La mort Respect; Espérance
L'existence de Dieu Foi
La véracité de la Bible Vérité; Foi
2.5 Rationnel du programme
Pour la catégorie touchant le rationnel des programmes d'EMRC, nous avons
relevé des passages qui traitaient de façon plus globale et générale des fondements
des programmes, contrairement à la catégorie des finalités, buts et objectifs pour
laquelle nous avons cherché des éléments plus concrets, liés directement à la mise en
oeuvre du programme. Cela dit, il faut mentionner que les programmes d'EMRC ont
tous un rationnel commun, c'est-à-dire la pertinence de la religion catholique et la
place importante qu'elle doit occuper chez les élèves inscrits à cette matière. En ce
sens, les programmes d'EMRC sont clairement confessionnels et une très grande part
de l'information qu'ils renferment touche ainsi l'aspect religieux de cette discipline.
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Par conséquent, il y a relativement peu de références à l'enseignement moral ou à des
thèmes se rapprochant de celui-ei, même si l'on constate une augmentation de la place
dédiée à l'édueation morale au fil des ans, surtout à partir des années 1990. Toujours
est-il que généralement, lorsqu'il est question de la morale, cela est fait dans une
perspeetive chrétienne.
En ce qui concerne les deux programmes d'EMRC contenus dans le PFEQ,
nous nous sommes référé à la section « Présentation de la discipline » pour effectuer
l'analyse en lien avee la présente catégorie.
Trois thèmes ressortent de l'examen de l'ensemble des programmes d'EMRC,
trois thèmes en lien avec les fondements de l'enseignement moral à l'intérieur de ces
programmes: « Le sens de la vie », « La eapacité de jugement » et « Les valeurs ».
2.5.1 Le sens de la vie
Dans le programme du primaire de 1984, bien qu'il ne soit pas explicitement
fait mention de l'enseignement moral dans son intitulé ou encore dans ses objeetifs,
on y traite de formation morale et la question du sens de la vie ressort. Ainsi, on
mentionne que « par les objeetifs qu'il vise, il [le programme] veut aider l'élève à
donner un sens nouveau à la vie humaine et en s'inspirant de l'Évangile, il suggère des
pistes qui facilitent la lecture et la réinterprétation de toute moralité humaine »
(p. 14). On stipule également que « l'élève est amené à réfléchir sur soi, sur son
développement, sur la vie, sur le monde [...] il se donne des buts dans la vie » {Ibid.).
Lors de la refonte du programme du primaire en 1996, « [...] la signification de la vie
portée par l'héritage chrétien » (p. 9) est identifiée eomme une des « deux
eomposantes importantes de la formation morale en enseignement religieux » {Ibid.).
Notons que la deuxième composante concerne « [...] la capaeité à réfléchir sur les
situations de la vie, à partir de eette signification » {Ibid.).
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Au secondaire, le programme de première année de 1982 propose des
concepts pour aborder les fondements de la morale de la personne, soit « être-en-
devenir », « être-en-relations » et « être-dans-le-monde » et à l'intérieur de ceux-ci, il
est souvent question de traiter de « situations de vie », c'est-à-dire des situations qui
peuvent s'avérer confrontantes pour le jeune, mais dont l'exploration l'amène à se
développer et à trouver sa voie. En troisième secondaire (1985), il est beaucoup
question de « la quête d'identité » (p. 6) des jeunes adolescents, le programme visant
« l'épanouissement de la personne » (p. 5). De fait, à cet âge, les élèves seraient
« centrés sur la recherche d'une identité persormelle » (p. 16). Le programme expose
une vision précise de la formation morale à cet égard:
Tout au long de son apprentissage, l'élève de troisième année du
secondaire est convié à cette recherche intérieure et personnelle. Tout au
long de l'apprentissage, des objectifs l'invitent à "se situer
persormellement" dans son vécu humain et chrétien, c'est-à-dire à
considérer son option de vie, à critiquer ses valeurs, à évaluer ses attitudes
et ses comportements, (p. 20)
En quatrième secondaire (1987), les jeunes seraient maintenant « centrés sur
la recherche d'une identité personnelle à affirmer » (p. 27), d'où un des grands
principes du programme qui se lit comme suit: « Pour croître comme êtres libres et
responsables, l'adolescent et l'adolescente ont besoin d'affirmer leur identité dans leur
voir, dans leur juger et dans leur agir. » (p. 21) Ainsi, cette quête d'identité est
souvent reprise et identifiée comme un bon point de départ pour amener le jeune à
« prendre conscience de son vécu personnel [...] notamment, de sa motivation à agir,
de ses valeurs personnelles, des buts qu'il poursuit dans la vie, etc. » {Ibid., p. 33).
Dans le programme de troisième secondaire qui voit le jour en 1996, un des
principes directeurs touche le développement de la personne. On y indique que
« l'enseignement moral et religieux catholique cherche à satisfaire les besoins
fondamentaux de l'élève (connaître, aimer, produire, donner un sens à la vie, s'ouvrir
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à Dieu) » (p. 5). Dans le programme de quatrième secondaire qui est instauré en
2000, une mise en contexte est présentée pour situer le programme et ses visées:
Dans une société marquée par une sorte d'anomie morale (« tout se dit,
tout se fait ») et par le relativisme moral (« tout se vaut »), qui cultive des
valeurs instrumentales (le progrès économique, scientifique et technique)
en omettant trop souvent de les relier aux valeurs « finales » (le progrès
de l'humanité fondé sur une plus grande justice, une liberté mieux
garantie, une paix plus solidement établie entre les humains), on peut
comprendre le désarroi de beaucoup de jeunes en quête de sens et de
direction. [...] Dans ce contexte, le présent programme d'étude, avec sa
visée de formation morale, arrive à point et se révèle un outil précieux
pour habiliter les élèves à voir plus clair dans leur cheminement
personnel. (2000, p. 9)
Par ailleurs, dans le programme de deuxième secondaire qui arrive en 2001,
en proposant des activités « pour que les jeunes puissent interpréter les événements de
leur histoire personnelle [...] à la lumière de cette tradition [judéo-chrétienne], on peut
vraiment dire alors que le cours d'enseignement moral et religieux catholique aide les
jeunes à faire l'apprentissage du sens qu'ils donnent à leur vie » (p. 10).
A propos du sens de la vie, des liens sont possibles avec le programme
d'EMRC par compétence du primaire en fonction de l'extrait suivant:
L'enseignement moral et religieux catholique offre à l'élève une occasion
privilégiée de trouver des pistes de réponses aux interrogations qu'il porte
sur lui-même, sur ses relations aux autres et sur diverses réalités de la vie.
Ces pistes lui offrent des repères pour sa croissance, notamment sur les
plans moral et religieux. (2001a, p. 292)
Dans le programme par compétences du secondaire, toujours en fonction du
volet moral du programme, on peut souligner le fait que « sur le plan philosophique,
il [le programme] lui offre une oceasion privilégiée de réfléchir sur de grandes
questions. » (2004, p. 521)
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2.5.2 La capacité de jugement
Au primaire, dans le programme de 1984, on mentionne que la formation
morale présente en enseignement religieux catholique fait en sorte que « l'élève est
amené à réfléchir sur soi, sur son développement, sur la vie, sur le monde. Il
développe ainsi son jugement moral » (p. 14). Dans la version de 1996 du programme
du premier cycle du primaire en EMRC, on écrit qu'« il est utile de développer, dès le
jeune âge, le jugement moral de l'enfant, sa capacité de réfléchir moralement » (p. 9).
Au secondaire, il faudra attendre le programme de quatrième secondaire en
1987 pour qu'on retrouve la notion de jugement dans les explicitations du
programme. Ainsi, on indique que le programme « invite l'élève à développer sa
capacité de porter un jugement moral autonome et rationnel, éclairé par l'Évangile et
par l'enseignement de l'Église » (p. 28). De plus, une sous-section s'intéresse à « la
maturation du jugement moral » (p. 29).
Le programme de cinquième secondaire introduit en 1994 aborde à divers
endroits la notion de réflexion et surtout celle du discernement, mais presque toujours
en prenant soin de spécifier que cela doit se faire « dans une perspective chrétienne »
(p. 8). Dans le programme de troisième secondaire qui suit peu après, on écrit qu'« à
partir de situations et de réalités liées à l'avenir du monde, à la vie, à la souffrance et
au mal ainsi qu'au langage symbolique, on les fait réfléchir et on suscite leur
participation active aux discussions pour les aider à former leur jugement moral »
(1996b, p. 6-7). Ce même passage est par ailleurs repris dans le programme de
première année du secondaire en 1999.
Dans le programme d'EMRC du primaire de 2001, l'extrait à la fin de la
section précédente (2.5.1) fait explicitement référence au processus de réflexion
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morale. Quant au programme par compétences du secondaire de 2004, on indique ce
qui suit:
Sur le plan moral, aussi bien par les réflexions que par les recherches
auxquelles elle donne lieu en classe, cette discipline aide l'élève à bâtir le
référentiel sur lequel il appuiera ses choix et ses actions. Par le
questionnement, la confrontation d'opinions et le discernement, elle
l'amène à développer graduellement une compétence éthique et à se
responsabiliser pour mieux vivre ensemble, (p. 521)
2.53 Les valeurs
Notions très présentes dans les programmes d'EMRC, il est question des
valeurs dès le programme du primaire de 1984 lorsqu'on mentionne que l'élève « [...]
fait référence à des principes et à des valeurs que lui suggèrent l'Évangile et la
tradition de l'Église catholique » (p. 14). En utilisant la communication, avec les
autres et avec Dieu, le jeune « [...] exerce sa capacité de faire référence à des normes,
à des principes et à des valeurs en les intériorisant » {Ibid.). On stipule également que
l'élève, en s'engageant, « [...] devient de plus en plus capable d'agir en conformité
avec ses intentions, de prendre des décisions libres et de faire référence à Jésus-Christ
et aux valeurs qu'il propose» {Ibid.). Dans le programme de 1996, en parlant des
chrétiens, on écrit que « [...] leurs réflexions, leur sagesse, leurs choix, leurs valeurs,
leurs histoires font partie de l'héritage de l'humanité » (p. 9).
En première (1982) et deuxième secondaires (1983), plusieurs valeurs sont
présentées dans les fondements du programme: autonomie, responsabilité, respect,
partage, accueil, solidarité, amour, liberté, dialogue, communion. D'autres valeurs
sont présentées dans le programme de quatrième secondaire (1987), du fait que ce
dernier « apporte une contribution spécifique et originale dans l'éducation de l'élève
aux valeurs » (p. 20):
- la reconnaissance des aspirations collectives véhiculées par les normes
morales et par les droits humains fondamentaux;
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- le jugement critique, autonome et éclairé, notamment en regard de
certaines questions morales particulières;
- la liberté humaine, fondement de la vie morale;
- l'amour, qui donne sens à la vie humaine et qui ouvre sur le mystère de
Dieu;
- le respect de la vie, garantie indispensable de l'accomplissement humain
et le respect du milieu de l'environnement, condition nécessaire à
l'édification d'un monde plus humain;
-  la recherche de la vérité, garantie d'honnêteté intellectuelle et
d'authenticité. {Ibid, p. 20-21)
Le programme de cinquième secondaire de 1996 traite beaucoup de la
question du discemement et moins de celle des valeurs. Cependant, une section
aborde les valeurs proposées dans le programme en mentionnant que « ces valeurs ne
sont pas l'apanage des croyants et des croyantes. Ce sont des valeurs d'humanité »
(1994, p. 15). Elles sont tout de même assez nombreuses:
- le respect de la dignité de toute personne, créée, comme le dit l'Écriture,
à "l'image de Dieu";
-  le respect des droits de la personne, énoncés dans la Déclaration
universelle des droits de l'homme, en étroite parenté d'esprit avec la
Bonne nouvelle du salut;
- le respect de l'expérience religieuse des personnes, voulu par Vatican II,
un respect fait de tolérance, d'ouverture à la foi de l'autre, de collaboration
avec les autres croyants et croyantes à l'édification d'un monde plus
humain, un respect qui s'applique également à sa propre foi, qu'il faut
annoncer dans la recherche commune de la vérité;
- le respect de la règle d'or de la sagesse humaine, reprise par Jésus lui-
même: "ainsi tout ce que vous désirez que les autres fassent pour vous,
faites-le vous-mêmes pour eux: voilà la Loi et les prophètes" (Mt 7, 12);
- le sens de la justice et de la solidarité humaine, fortement souligné par
les prophètes de l'Ancien Testament, par Jésus lui-même et dans
l'enseignement social de l'Église, plus particulièrement au XXe siècle;
- le sens de l'intériorité et du questionnement spirituel sur la présence et
l'action du Dieu de Jésus-Christ dans sa vie comme dans celle des
hommes et des femmes d'aujourd'hui;
- le sens de la communauté et de l'espérance devant les défis du monde
actuel et pour l'avenir de l'humanité. {Ibid.)
Dans le programme de troisième année du secondaire (1996b), on réaffirme
que « l'enseignement moral et religieux permet à l'élève de faire l'apprentissage de
valeurs morales. Ces valeurs lui permettent d'acquérir une meilleure qualité de vie
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ainsi qu'un sens de l'appartenance et de s'intégrer harmonieusement dans la société et
dans son environnement» (1996b, p. 6). A cette fin, on fait appel au jugement,
stipulant que « cette réflexion est nécessaire dans une société devenue de moins en
moins homogène sur le plan des valeurs » {Ibid., p. 7). En première secondaire
(1999b), les valeurs des élèves « transmises par leur milieu familial, par leur groupe
d'amies et d'amis ainsi que par la société en général » (1999, p. 9) seraient très
importantes, car très sollicitées à cause de leurs « expériences d'affirmation de soi »
{Ibid.). D'ailleurs, on décrit l'orientation de l'EMRC de la même façon qu'on l'avait
fait en troisième secondaire (1996b), mentionnant que « les adolescentes et les
adolescents de cet âge [12-13 ans] saisissent un peu plus l'importance des valeurs qui
sont garantes de leur bonheur » {Ibid.) Plusieurs valeurs sont rapportées dans le texte:
respect, fidélité, responsabilité, solidarité, effort, travail bien fait, discipline
personnelle. De fait, avec la formation morale offerte dans le programme, « on
développe ainsi leur sens de l'appartenance, on encourage leur contribution à la
construction d'un monde meilleur, on aiguise leur sens social et leur sens des
responsabilités » {Ibid). Dans le programme de quatrième année du secondaire, des
liens sont faits entre la formation morale et l'éducation civique, mentionnant que
« l'apprentissage d'un "vivre-ensemble" harmonieux dépasse largement l'acquisition,
par les élèves d'un code de bienséance sociale. Il est affaire de valeurs partagées entre
les individus » (2000, p. 8). On spécifie par ailleurs que la morale en EMRC est une
morale d'autonomie, « à la fois une morale des valeurs fondée sur la détermination de
choix de vie jugés importants par une personne pour sa propre gouverne (dimension
plus subjective) et une morale de principes» {Ibid., p. 11). Si on écrit que cette
formation propose une « réflexion et des apprentissages structurés coneemant
certaines valeurs et repères éthiques fondamentaux » {Ibid., p. 12), on précise « que
cette formation morale ne consiste pas dans une éducation aux valeurs chrétiennes
[mais] plutôt dans une éducation chrétienne aux valeurs » {Ibid., p. 13). Reprenant
l'énoncé caractérisant l'enseignement moral qui a été proposé en troisième (1996) et
première (1999) secondaires, le programme de deuxième année du secondaire de
2001 stipule que « dans une société pluraliste où les valeurs ne font plus l'unanimité.
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il importe qu'un système d'éducation prévoie, pour les élèves, des moments de
réflexion, de ressourcement, d'intériorisation » (2001b, p. 9). De fait, « cette activité
permettra au jeune de découvrir au coeur même de sa personne les valeurs qui y
prennent racine et les attentes profondes qui l'animent » (Ibid.).
Par ailleurs, un passage du programme d'EMRC par compétences du
secondaire de 2004 explique comment cette matière permettra aux élèves de travailler
certaines valeurs de société:
Sur le plan culturel, l'enseignement moral et religieux catholique invite
l'élève à se familiariser avec des éléments marquants de la tradition
catholique, composante importante de la culture universelle et de
l'identité québécoise. Cette fréquentation est fondamentale pour qu'il
s'imprègne de la mémoire collective du peuple québécois et des valeurs
qui l'animent, (p. 521)
Pour ce qui est de l'EMRC au primaire en 2001, on y mentionne que,
travaillées à l'aide de différents récits proposés dans le programme, « les valeurs,
étroitement liées aux expériences humaines et religieuses qui y sont relatées,
contribueront à le [l'élève] responsabiliser socialement et à le préparer à exercer son
rôle de citoyen » (p. 292).
2.6 Représentation du rôle de l'enseignant
Ce n'est qu'en 1994 que les programmes d'EMRC ont commencé à traiter de
façon explicite du rôle de l'enseignante ou de l'enseignant dans cette discipline. En
effet, les programmes antérieurs, qu'ils soient du primaire ou du secondaire, n'en
faisaient pas mention. Évidemment, et il s'agit d'une clarification importante à faire,
une bonne lecture des programmes permet de saisir, de façon implicite quand ce n'est
pas explicite, ce qu'on attend du personnel en EMRC. Par exemple, du fait que les
programmes antérieurs au PFEQ ont été élaborés selon une approche par objectifs,
prendre connaissance des différents objectifs (généraux, particuliers, etc.) donne déjà
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une très bonne idée de ce que doit faire l'enseignant, ou sinon quelle matière couvrir.
Cependant, dans le cadre de notre recherche, nous nous attardons à ce qui est
explicite dans les programmes, soit, dans ce cas-ci, les sections et les passages qui
présentent clairement ce qui est attendu des enseignantes et des enseignants. Dans le
cas des programmes d'EMRC, cet exercice est possible à partir des programmes de
1994, parce que ces documents exposent explicitement certaines caractéristiques
attendues d'une enseignante ou d'un enseignant d'EMRC.
Les thèmes que nous avons ressortis des programmes d'EMRC sont
directement inspirés de ceux-ci dans la mesure où, lorsqu'il est question du rôle de
l'enseignante ou de l'enseignant, cela est fait généralement en fonction des trois étapes
de la démarche pédagogique, surtout dans les programmes par objectifs. En effet,
dans ces programmes, cela est présenté dans des tableaux incluant lesdites phases et
ce qui est attendu du personnel enseignant ainsi que des élèves pour chacune d'entre
elles. Il est ainsi nommément exposé ce que l'enseignante ou l'enseignant doit
chercher à accomplir dans chacune d'entre elles et on propose également un
qualificatif propre à chaque étape. Les choses ne sont pas identiques dans les
programmes par compétences, mais plusieurs similarités ressortent. Bref, nous
discuterons de la représentation du rôle de l'enseignante ou de l'enseignant à l'aide de
quatre thèmes, soit « L'enseignant comme agent catalyseur », « L'enseignant comme
agent facilitateur », « L'enseignant comme agent intégrateur » et « L'enseignant
comme motivateur », ce dernier étant plus spécifique aux programmes par
compétences.
2.6.1 L'enseignant comme agent catalyseur
La première étape de la démarche pédagogique qui est proposée dans les
programmes d'EMRC à partir de 1994 est liée à la préparation d'une activité
pédagogique. Durant cette phase, l'enseignante ou l'enseignant doit bien sûr présenter
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l'exercice, les consignes, ce qui est attendu, le déroulement, etc., cependant, on
s'attend également qu'il « [...] suscite le questionnement et [fasse] eemer une
problématique » (1996a, p. 15). De plus, cette étape sert à « [...] motiver l'élève, lui
faire prévoir et découvrir ce qu'il ou elle va retirer de l'apprentissage (avantages,
retombées) » (1996b, p. 63). Dans un autre registre, l'étape de préparation sert aussi à
« [...] faire la synthèse des connaissances, des expériences et des questions de l'élève
sur le sujet » (Ibid.). Ce demier point est probablement le meilleur pour expliquer en
quoi l'enseignante ou l'enseignant est un catalyseur lors de cette phase. De fait, au lieu
de repartir à zéro, si l'on peut dire, il cherche à faire des liens avec ce que les élèves
eormaissent déjà, ou pensent connaître, question de capitaliser sur leurs savoirs et
surtout de rendre plus concrets et pertinents les savoirs à construire: « L'apprentissage
passe ici par le recours à tous les registres de l'expérienee de l'élève: ce qu'elle ou
qu'il sait, croit, pense et ressent devant telle ou telle réalité. » (1999, p. 11) En ce
sens, l'enseignante ou l'enseignant « [...] doit faire une large place à ces acquis de
l'élève [les savoirs d'expérience] comme étant partie du "savoir" nécessaire au
discemement » {Ibid.). Ainsi, en plus d'être un catalyseur en ce qui eoneeme les
éléments de fonctionnement de l'activité à faire, le persormel enseignant fait le travail
d'aller chercher chez les jeunes les connaissances qu'ils possèdent déjà en lien avec ce
qui sera vu.
L'idée de faire un retour sur les savoirs qui ont été travaillés et de regrouper,
entre autres à des fins de réflexion, les différents éléments du processus
d'apprentissage a mené à qualifier l'enseignant comme « le catalyseur de l'expérienee
d'apprentissage» (1999, p. 20) en ce qui a trait à l'étape de préparation de la
démarche pédagogique. Or, dans le programme de la deuxième secondaire de 2001,
c'est plutôt en lien avec l'étape de l'intégration des apprentissages que l'enseignant est
vu comme un catalyseur. De fait, cette phase sert elle aussi à faire, de façon générale,
un retour sur ce qui a été vu et fait, mais bien durant l'activité « actuelle » et non pas
tellement pour des activités antérieures, bien que des liens puissent et devraient se
faire. De façon plus concrète, l'enseignante ou l'enseignant « [...] invite l'élève à
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énoncer ce qu'il a appris [...], invite l'élève à exprimer les conséquences de ses
apprentissages sur sa vie personnelle [et] invite l'élève à utiliser la compétence
acquise dans d'autres dimensions de sa vie. » (2001b, p. 24) L'idée consiste
finalement à faire en sorte que l'élève puisse réinvestir les apprentissages faits au
cours de cette activité, apprentissages que le personnel enseignant a normalement
anticipé et qu'il cherche à faire constater aux élèves.
2.6.2 L'enseignant comme agent facilitateur
Si l'enseignante ou l'enseignant regroupait, ou faisait regrouper, lors de l'étape
de la préparation, les éléments nécessaires au bon déroulement de l'exercice à
eompléter, en plus de faire ressurgir les connaissances antérieures et aussi de motiver
les élèves, l'étape de la réalisation des apprentissages requiert du personnel enseignant
qu'il soit présent pour soutenir les élèves dans leur démarche. Par exemple, il « [...]
explique à l'élève les stratégies d'apprentissage à utiliser pour résoudre la
problématique » (1996a, p. 15), il « [...] guide l'élève dans son analyse critique de la
réalité étudiée» (2000, p. 21) ou encore il « [...] guide et stimule l'élève dans sa
recherche et l'aide à planifier son travail. » (1999, p. 20)
Dans une optique de développement du jugement moral, l'enseignante ou
l'enseignant en tant que facilitateur a un rôle important à jouer en demandant souvent
à l'élève un effort de réflexion qui n'est pas aisé. Par exemple, lorsqu'on convie « [...]
l'élève à porter un jugement sur les attitudes négatives et les contre-valeurs qui ont
des répercussions néfastes sur le bien-être collectif et individuel» (1999, p. 21),
l'enseignante ou l'enseignant doit être conscient qu'il s'agit d'un exercice qui est
demandant pour l'apprenant et qu'il convient de le soutenir dans cette réflexion, que
ce soit en donnant un ou deux exemples de départ, ou encore en posant des questions
ou des hypothèses pour pister l'élève. En d'autres mots, « les enseignantes et les
enseignants ont surtout le souci d'aider les jeunes à structurer progressivement leur
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pensée et à se donner les moyens pour étayer leur jugement» (1994, p. 11).
Mentionnons également qu'agir en tant qu'agent facilitateur, c'est aussi porter « une
attention particulière aux élèves en difficulté» (1996a, p. 15) qui pourraient avoir
certaines difficultés à poursuivre le bon déroulement de l'activité.
2.6.3 L'enseignant comme agent intégrateur
Telle qu'abordée brièvement à la fin de la section 2.3.1, la dernière phase de la
démarche pédagogique vise un retour sur l'activité et les apprentissages faits par les
élèves, le but étant de favoriser l'intégration des nouveaux savoirs par les apprenants.
En ce sens, outre ce qui a déjà été écrit plus haut, l'enseignante ou l'enseignant
cherchera à « [...] aider l'élève à faire la synthèse de ce qu'il ou elle a appris [...], aider
l'élève à dire ce qui est important pour lui ou pour elle dans ce qu'il ou elle a appris
[ainsi que] permettre à l'élève de mettre à profit sa compétence. » (1996b, p. 63) Bref,
« l'enseignante ou l'enseignant doit permettre à l'élève de faire "son bout de chemin"
et l'aider à prendre conscience de la distance parcourue » (1994, p. 11). Dans certains
programmes d'EMRC, la phase d'intégration est plus concrète et appelle à diverses
décisions, essentiellement par rapport à soi-même. Par exemple, le programme de
quatrième secondaire de 2000 requiert du personnel enseignant qu'il pose, durant
l'étape d'intégration, une série d'actions qui « [...] invite l'élève à réévaluer ses façons
de penser et d'agir en rapport avec la réalité étudiée; [qui] permet à l'élève d'entrer en
lui-même et de se mettre à l'écoute des appels ressentis; [et qui] offre l'opportunité à
l'élève de faire un bilan personnel en vue de son agir. » (p. 21)
2.6.4 L'enseignant comme motivateur
Dans les programmes d'EMRC par compétences, il n'y a pas de méthode
d'explicitée. De plus, dans le programme du primaire (2001), le rôle de l'enseignante
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et de l'enseignant est abordé dans les chapitres communs au début du PFEQ. La
vision qu'on a d'un ou d'une responsable de classe est tout de même intéressante et
rejoint certains éléments rapportés précédemment, comme en fait foi l'extrait suivant:
Médiateur entre l'élève et les savoirs, il doit le stimuler, soutenir sa
motivation intrinsèque et exiger de lui le meilleur. Il lui revient de créer
un environnement éducatif qui incite l'élève à jouer un rôle actif dans sa
formation, de l'amener à prendre conscience de ses propres ressources, de
l'encourager à les exploiter et, enfin, de le motiver à effectuer le transfert
de ses acquis d'un domaine disciplinaire à l'autre, de l'école à la vie
courante, (p. 6)
Dans le programme du secondaire, le rôle de l'enseignante et de l'enseignant
est défini en fonction d'adjectifs comme ceux que nous avons examinés plus haut,
mais ils ne sont pas explicités, comme on peut le constater dans le passage suivant:
L'enseignant, en raison de son savoir-faire et de sa relation privilégiée
avec l'élève, joue un rôle essentiel et irremplaçable. Il est un agent
catalyseur, un agent facilitateur et un agent intégratif. Il veille en outre à
ce que l'élève porte un regard juste et critique sur les savoirs qu'il
mobilise et sur le développement de ses compétences. (2004, p. 527)
2.7 Synthèse de l'analyse des programmes d'enseignement moral et religieux
catholique
Dans le tableau qui suit, nous proposons de revenir de façon synthétique sur
l'ensemble des catégories qui ont servi à l'analyse des différents programmes
d'EMRC. Cet exercice fera ressortir certaines tendances, des contradictions et mettra
la table pour le chapitre 5, celui de l'intégration des résultats et de la discussion, alors
que nous ferons un processus similaire, mais cette fois en posant un regard
transversal, c'est-à-dire sur les quatre matières scolaires au coeur de notre recherche.
Le tableau 25 (à la page suivante) renferme les grandes caractéristiques des
programmes d'EMRC, en fonction de l'examen que nous en avons fait.
215
Tableau 25
Synthèse de l'analyse des programmes d'enseignement moral et religieux catholique
Finalités, buts et objectifs visés
• Que ce soit en lien avec l'enseignement religieux, et éventuellement avec
l'enseignement moral, le développement global de la persoime est au cœur des
programmes d'EMRC, bien que de façon beaucoup moins explicite dans les
programmes de 2001 et 2004.
• Développer et utiliser la réflexion deviennent des fondements de l'enseignement
moral des programmes d'EMRC au fur et à mesure que ceux-ci lui font une place,
soit à partir de 1987 au secondaire et 1996 au primaire.
Types de stratégies d'enseignement privilégiées
• Dans tous les programmes par objectifs, des approches en trois temps sont
proposées comme étant de bonnes façons de traiter de la matière et de mettre les
élèves en action, mais en aucun cas ces approches ne disent pas comment
l'enseignant devrait enseigner.
• Les trois temps se définissent parfois différemment en fonction des approches,
mais généralement, il s'agit d'explorer ou de se questionner sur une situation ou un
sujet, d'entrer en action, puis de revenir sur le travail fait et de voir comment
transposer le tout dans la vie concrète.
• Même dans les tout premiers programmes par objectifs, il est question de
l'importance de prendre appui sur la réalité des jeunes pour traiter de la matière des
programmes et aussi de s'assurer que les élèves sont actifs, et non passifs, dans leurs
processus d'apprentissage.
Stratégies et modalités d'évaluation préconisées
L'évaluation dans les programmes par objectifs s'intéresse aux apprentissages
cognitifs tels des notions, des concepts et des habiletés intellectuelles, ainsi qu'aux
apprentissages affectifs comme des sentiments, des attitudes, des convictions et
différents comportements, entre autres de communication.
• Dans les programmes par objectifs, il est question de l'évaluation sommative et de
l'évaluation formative. La première doit servir essentiellement à des fins
administratives alors que la deuxième doit permettre à l'enseignant de réajuster
continuellement l'enseignement de la matière et permettre aux élèves d'avoir une
bonne de leur cheminement.
• Plus les programmes sont récents, moins il est question d'évaluation sommative et
plus l'évaluation formative est privilégiée, entre autres à cause de la nature de la
matière.
Contenu lié à la morale ou à l'éthique
• Les programmes commencent réellement à traiter de la morale à partir de 1987,
selon une orientation qui n'est pas fondamentalement religieuse.
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• Plusieurs programmes ont des sections qui ont comme visée de définir la morale et
décrire ses caractéristiques.
• Ce qu'est le jugement moral et les éléments-clés de son processus sont également
des éléments de contenu qui reviennent souvent.
• Plusieurs éléments de contenu réfèrent davantage à des habiletés à développer, à
des comportements à adopter, qu'à des savoirs à acquérir, bien que chaque
programme comporte des notions à apprendre.
• Le concept de valeurs est présent dans plusieurs programmes, mais rarement
comme étant un contenu à apprendre ou à travailler de façon explicite. Ce n'est pas
le cas pour le programme du primaire de 2001 qui expose un bon nombre de valeurs
comme étant « à faire dégager », à l'intérieur de thématique à examiner.
Rationnel du programme
• Conséquence de la nature religieuse de l'EMRC, le sens de la vie occupe une place
importante au cœur des bases fondamentales des programmes. Se rattache à ce
concept la quête d'identité, le développement de la personne, l'épanouissement
individuel, la recherche intérieure et personnelle, etc.
• Développer la capacité à porter un jugement moral, surtout à partir de 1987, est
l'un des piliersr de l'enseignement moral en EMRC.
• Comme nous l'indiquions précédemment, les valeurs occupent une place
primordiale dans les fondements de l'enseignement moral, tous les programmes y
référant abondamment, généralement en lien avec l'enseignement religieux.
Représentation du rôle de l'enseignant
• Dans les programmes par objectifs, il faut attendre en 1994 avant qu'on traite
explicitement du rôle de l'enseignant, ce qui est fait en fonction des trois phases de la
méthode pédagogique.
• L'enseignant est un agent catalyseur, car il propose, au début ou à la fin d'une
activité, de revenir sur ce qui est su, ou ce qui a été appris, et ainsi permettre aux
élèves de tirer profit de leurs connaissances.
• L'enseignant est un agent facilitateur, car il soutient les élèves dans la réalisation de
leurs apprentissages tout en mettant en place des conditions aidantes, que ce soit par
rapport à des outils, ou encore des façons de faire.
• L'enseignant est un agent intégrateur, car il aide les élèves à faire des retours
constructifs et pertinents sur les activités complétées et les apprentissages réalisés.
• Il est un motivateur qui stimule les jeunes.
• L'enseignant questionne pour favoriser la réflexion.
• Il porte une attention spéciale aux élèves en difficulté.
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3. L'ENSEIGNEMENT MORAL
C'est à la fin des années 1970 et au début des années 1980 que des
programmes touchant uniquement l'éducation morale, sans enseignement religieux,
apparaissent dans les écoles québécoises. Durant les 25 années qui ont suivi, ces
programmes ont rarement été retouchés, ou remplacés, ce qui fait qu'au final, avant la
venue des programmes d'enseignement moral (EM) intégré dans le PFEQ (2001,
2004), il n'y a eu que six programmes dédiés spécifiquement à la morale introduits
durant cette période (si on regroupe les trois programmes optionnels de 1977). Même
s'ils sont peu nombreux, il ne s'avère pas toujours facile de faire des liens entre ces
programmes, très diversifiés. Cela dit, voyons ce que nous avons pu retirer de leur
analyse.
3.1 Finalités, buts et objectifs visés
D'entrée de jeu, il faut mentionner que pour l'ensemble des programmes d'EM,
la principale finalité consiste à permettre à chaque jeune de se développer pour
devenir un être moralement autonome, libre et responsable, acteur dans une
collectivité humaine. Exprimée ici en nos mots, cette finalité est présentée d'une
façon ou d'une autre dans chacun des documents, essentiellement du fait qu'il s'agisse
d'une finalité de l'éducation morale, celle-ci jetant les bases des programmes d'EM.
S'il est assez aisé de cerner une ou deux grandes finalités pour l'ensemble des
programmes d'EM, la tâche se complexifie passablement lorsque nous entrons dans
chacun des programmes. En effet, à ce niveau, chacun propose plusieurs objectifs
particuliers, ce qui en totalise un bon nombre au final. Et c'est sans compter les buts,
les axes et les différents niveaux d'objectifs.
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Pour les programmes par compétences, ceux-ci étant construits sur un modèle
différent des programmes par objectifs, nous nous sommes intéressé à deux sections
pour trouver des éléments en lien avec les finalités, buts et objectifs, soit les sections
« Sens de la compétence », pour chacune des trois compétences de ces programmes,
ainsi que les « Attentes de fin de cycles ».
En procédant de la sorte pour les programmes par compétences et en prenant
en considération différents passages des programmes par objectifs, nous croyons que
quatre thèmes de résultent de l'analyse de ces documents, soit « Acquérir des
connaissances relatives à la morale », « Acquérir et développer des attitudes et des
habiletés morales », « Travailler le rapport à soi » ainsi que « Travailler le rapport à
autrui ».
3.1.1 Acquérir des connaissances relatives à la morale
Si, comme nous le verrons dans les prochaines sections, l'éducation morale
réfère souvent à des attitudes et des aptitudes à développer, les programmes d'EM
s'intéressent également à « amener l'enfant, sur chacun des axes de la croissance, à
chercher et à acquérir des connaissances, souvent constituées par des faits, relatives à
la personne en tant qu'individu et que collectivité. » (1979, p. 23) Par exemple, dans
le programme de 1980, on désire « faire découvrir [aux élèves] les valeurs humaines
et morales véhiculées par la société ainsi que l'influence concrète que ces valeurs ont
sur la personne. » (p. 58) Cette volonté de faire acquérir des savoirs précis en EM est
également très claire dans le programme du deuxième cycle du secondaire de 1986:
Le premier but de l'enseignement moral au second cycle du secondaire est
l'acquisition d'un ensemble de connaissances spécifiques à la morale
portant sur les domaines d'études suivants:
-  les exigences fondamentales d'autonomie, de solidarité et de sens,
comme balises premières de l'agir humain;
- la régulation du rapport à autrui, comme recherche d'équilibre entre les
exigences d'autonomie et de solidarité;
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- le projet de vie, comme réponse, à la mesure de l'adolescent, au défi
normatif, entendu comme départage individuel et collectif du bien et du
mal. {Ibid.)
Ce programme spécifie par ailleurs pourquoi il s'avère pertinent, voire
important, de viser l'acquisition de ces savoirs par les élèves: « L'acquisition de ces
connaissances devrait contribuer à la conceptualisation du phénomène moral et à
l'objectivation de l'expérience morale, deux des quatre pôles de l'enseignement
moral. » {Ibid.) On constate donc qu'en même temps qu'il subsiste une volonté de
faire une éducation morale qui s'ancre dans l'expérience personnelle, on tente une
rationalisation du phénomène, ici avec des élèves de 4e et 5e secondaires, une nuance
intéressante à apporter. Cela dit, avec les plus jeunes, les connaissances visées sont
moins complexes, davantage de l'ordre du descriptif, comme le montre un objectif
général du programme du primaire et du premier cycle du secondaire de 1990:
Objectif général la) : comprendre des aspects majeures du phénomène
moral: la nature et l'objet de la morale.
Objectifs terminaux:
1. Décrire des fondements de la morale.
2. Décrire la morale comme un processus menant à un jugement moral.
3. Décrire les principales caractéristiques d'un référentiel moral.
4. Décrire en quoi consiste la régulation de l'agir sur le plan moral, (p. 66)
Même si la question des savoirs a toujours été un sujet particulier en
éducation morale, on constate qu'il y a malgré tout toujours eu une volonté des
concepteurs des programmes d'EM d'en expliciter un certain nombre et de viser leur
acquisition par les élèves.
Dans le programme par compétences du primaire (2001), on ne retrouve qu'un
exemple d'une attente de fin de cycle référant à l'acquisition de savoirs notionnels
spécifiques. Dans le cadre de la compétence 1, une seule phrase, en lien avec le 3 e
cycle, va dans ce sens: « Il donne une définition personnelle de valeurs qu'il a
expérimentées. » (p. 277) Au secondaire, pour la compétence « Construire un
référentiel moral », on indique, en parlant des élèves, qu' « ils établissent des nuances
et des distinctions entre des mots et des concepts couramment utilisés tels que droit.
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norme et règle » (2004, p. 502). Les attentes de fin de cycle, toujours pour cette
compétence, donnent quelques précisions supplémentaires;
Avec ses pairs, il s'est construit une représentation de prescriptions
sociales en définissant des concepts tels que règles, normes, lois, droits,
interdits. En dialoguant avec eux, il peut définir des valeurs et les illustrer
par des exemples de gestes, d'actions et d'attitudes qui les traduisent dans
la vie courante, (p. 503)
3.1.2 Acquérir et développer des attitudes et des habiletés morales
Dans la section précédente, nous avons constaté qu'un certain nombre de
savoirs se retrouvent dans l'ensemble des programmes d'EM. Il n'en demeure pas
moins qu'ils ne représentent pas la majorité des éléments d'enseignement de cette
discipline. De fait, il est pertinent de revoir le dernier extrait que nous avons présenté
dans la section précédente, tiré du programme d'EM du secondaire de 2004, éloquent
à ce sujet. En effet, une bonne partie de ce qui est touché en EM s'articule autour
d'habiletés et d'attitudes à développer.
Ainsi, dès les programmes optionnels du deuxième cycle du secondaire qui
ont été instaurés en 1977, plusieurs objectifs visent le développement d'attitudes et
d'habiletés. Par exemple, l'objectif général de la troisième secondaire se lit comme
suit: « Développer, dans l'apprentissage des choix adolescents, une autonomie et une
responsabilité morale. » En quatrième secondaire, l'objectif général est « Accepter de
collaborer, avec d'autres, à l'édification d'un monde meilleur ». Quant à celui de
cinquième secondaire, il consiste à « Orienter sa recherche personnelle vers des
valeurs aptes à donner un sens à sa vie en société ». Des objectifs de modules
cherchent également à développer ce genre d'aptitude, comme « Acquérir le sens de
la gratuité dans les relations humaines », « Se laisser interpeller, dans son vécu, par
des valeurs morales » ainsi que « Apprendre que la liberté morale consiste à
s'autodéterminer par rapport à une multitude de choix », en troisième secondaire. En
cinquième secondaire, il est question de « S'intéresser à des grandes questions qui
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interrogent la conscience de l'homme d'aujourd'hui », « S'exercer à poser un jugement
critique sur les décisions et actions morales qui concement la vie humaine » de même
que « Reconnaître le caractère historique et culturel des valeurs dans la vie morale ».
Le programme de 1979 poursuit dans la même veine: « En se situant dans une
approche éducative, nous ne pouvions plus transmettre seulement un contenu, il était
nécessaire de privilégier le développement de certaines qualités (habiletés ou
attitudes) pertinentes au domaine moral. » (p. 3) Cela se traduit, dans ce programme
du primaire en particulier, par un ensemble assez imposant d'éléments à développer:
Amener l'enfant à développer des attitudes et à contracter des habitudes
morales relatives aux axes de la croissance.
I- Lui apprendre à s'accepter et à se respecter lui-même, c'est-à-dire,
l'amener 1. à découvrir les traits positifs de sa personnalité; 2. à les
évaluer et à les estimer à leur juste valeur.
II- Lui apprendre à accepter et à respecter les autres, dans leur
personnalité et dans leurs sentiments, comme individus et comme
collectivité.
a) Les sentiments des autres
L'amener: 1. à prêter une attention particulière aux sentiments
des autres; 2. à observer que le comportement des autres affecte ses
sentiments; 3. à comprendre que son comportement peut aussi influencer
les sentiments des autres; 4. à découvrir les sentiments des autres et à en
tenir compte.
b) Les autres comme individus
L'amener: 1. à découvrir les différentes facettes de la
personnalité des autres; 2. à se débarrasser des préjugés qu'il peut
entretenir à leur égard (des autres); 3. à contribuer au développement
harmonieux des autres; 4. à exprimer ouvertement son acceptation ou son
refus des autres; 5. à communiquer ouvertement avec les autres.
c) Les autres comme collectivité
L'amener: 1. à reconnaître l'influence qu'un groupe peut exercer
sur son comportement; 2. à reconnaître l'influence qu'il peut exercer sur
un groupe dont il fait partie; 3. à comprendre progressivement la
personnalité de différents groupes et à se conduire en conséquence.
III- Développer chez l'enfant la capacité de prendre des décisions.
La prise de décision
L'amener: 1. à rechercher d'abord l'information pertinente
relative à une situation donnée; 2. à structurer les éléments d'information
disponibles avant de prendre position ou de prendre une décision
personnelle ou collective; 3. à développer son jugement moral.
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IV- Développer chez l'enfant la capacité d'agir d'une manière cohérente.
L'action morale
L'amener: 1. à prendre conscience qu'il est le propre moteur de
son action; 2. à assumer les conséquences de son action; 3. à apporter une
contribution personnelle pour créer un environnement propice à une
action morale; 4. à répéter l'action morale pour acquérir des attitudes et
des habitudes morales.
V- Développer chez l'enfant la capacité à s'auto-évaluer pour acquérir
une plus grande autonomie.
L'auto-évaluation
L'habituer: 1. à respecter la démarche morale en vue d'atteindre
l'autonomie dans la recherche du bien qu'il identifie comme sien; 2. porter
un jugement de valeur personnel sur son comportement en fonction de
valeurs morales qu'il accepte de privilégier. » (1979, p. 23-25)
Pour ce qui est du programme pour le secondaire qui est introduit en 1980,
plusieurs habiletés sont également sollicitées, dans le but de travailler le processus de
l'agir moral, soit:
- en développant la capacité d'analyser les motivations, les circonstances
et les conséquences de ses actes et de ceux d'autrui;
- en développant la capacité de considérer toutes les informations
pertinentes en rapport avec ses actes;
- en développant la capacité d'évaluer ses actes selon leur dimension
morale (interrogation en termes de bon, meilleur, mauvais);
- en créant lui-même un environnement propice à son développement et
en participant au projet collectif de son milieu de manière à atteindre
progressivement une conduite autonome et responsable. » (p. 59)
Toujours au secondaire, mais cette fois-ci dans le programme du deuxième
cycle sorti en 1986, on expose diverses « grandes habiletés morales indispensables à
la prise en charge par l'adolescent de son agir. » (p. 58). Ainsi, il est question des
habiletés:
- à porter un jugement moral;
- à communiquer et à se laisser toucher par les persoimes;
- à rassembler et à considérer l'information pertinente;
- à prendre une décision;
- à agir en tenant compte de la décision.
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On indique par ailleurs que ces « cinq habiletés touchent à l'ensemble des
pôles d'objectivation de l'enseignement moral et, prioritairement, aux pôles
d'objectivation de l'expérience morale et de motivation à la décision et à l'action
morales » (Ibid.). Mentionnons que ce même programme cherche aussi à développer
trois grandes attitudes chez les adolescents, soit (1) l'attitude de valorisation des
exigences fondamentales, (2) l'attitude d'équilibre entre les exigences d'autonomie et
de solidarité ainsi que (3) l'attitude de responsabilité personnelle et collective.
Le programme de 1990 est moins clair en ce qui a trait au développement
d'attitudes morales, mais les énoncés des objectifs généraux 2, 3 et 4 s'orientent tout
de même en ce sens:
- Objectif général 2: valoriser les exigences fondamentales d'autonomie, de solidarité
et de recherche de sens.
- Objectif général 3: évaluer des réalités sur le plan moral.
- Objectif général 4: se motiver à la décision et à l'action morales.
Au primaire, le programme par compétences de 2001 contient plusieurs
énoncés liés au développement d'attitudes et d'habiletés morales. Par exemple, dans
les attentes du deuxième cycle, pour la compétence 1, on mentionne, toujours en
parlant de l'élève, qu' « il expose ce qu'il retient comme étant le plus important pour
guider son agir dans les groupes et dit en quoi ce qu'il retient favorise son mieux-
vivre individuel et celui des groupes auxquels il appartient » (p. 277). En lien avec la
compétence 2, on souligne l'importance d'en venir à « reconnaître par soi-même, avec
sa tête et son cœur, la présence d'un problème qui a des conséquences pour soi et
pour d'autres êtres vivants » (p. 282) puis « être capable de se décentrer de son point
de vue pour considérer celui des autres, d'envisager les choix possibles et de
sélectionner celui qui semble le plus souhaitable pour soi, pour les autres et pour la
collectivité » (Ibid.). En ce qui concerne la compétence 3, l'extrait suivant est
pertinent: « Par le dialogue moral, l'élève chemine autant dans la prise de conscience
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de ce qui se passe à l'intérieur de lui et dans le développement de sa sensibilité à
l'autre que dans son engagement à rechercher des réponses avec les autres. » (p. 286)
Le programme du secondaire (2004) est tout aussi révélateur. Par exemple, en
lien avec la compétence « Construire un référentiel moral », on s'attend à ce que
« l'élève partage avec les autres sa vision de l'être humain de même que sa
représentation des valeurs et des prescriptions sociales propres à son milieu. Il
s'engage, avec ses pairs, dans la construction d'un ensemble de repères moraux, se
distanciant ainsi de ses acquis antérieurs pour enrichir et élargir ses représentations »
(p. 502). En lien avec la compétence 2, « le souci de l'autre se trouve ainsi au cœur du
questionnement, de la délibération et de la prise de décision. Plutôt que de s'en
remettre à un ensemble de normes ou de règles prédéterminées, l'élève est amené à
s'interroger sur les valeurs en cause et sur les conséquences de ses choix pour la
collectivité » (p. 504). Finalement, un extrait en lien avec les attentes de fin de cycle
de la compétence « Pratiquer le dialogue » montre le développement d'autres
aptitudes morales:
Il [l'élève] s'efforce de faire des interventions pertinentes et cohérentes
par rapport au discours qui s'élabore. Il accueille les interventions des
autres en faisant preuve d'écoute, d'ouverture, de souci de l'autre et de
respect à l'égard des divergences d'idées ou d'opinions. Il questionne ses
pairs afin de connaître ce sur quoi ils s'appuient pour faire certaines
affirmations, (p. 507)
3.1.3 Travailler le rapport à soi
En même temps que les programmes d'EM demandent aux élèves d'acquérir
diverses connaissances ainsi que de développer des attitudes et des habiletés morales,
il est souhaité, généralement de façon assez explicite, que chaque jeune travaille sur
lui-même, entre autres sur sa propre perception en tant qu'être en changement
continuel. Cela est d'autant plus vrai pour les programmes du secondaire qui doivent
faire avec ou tirer profit du changement d'école ainsi que du phénomène de la puberté
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qui touche tous les élèves. C'est une préoccupation clairement exprimée dans le
programme de 1977:
S'étant familiarisé avec le milieu, l'élève peut maintenant entreprendre la
première étape de son itinéraire: quitter progressivement le monde de
l'enfance. Il est important de rendre l'élève conscient de ce passage. Des
émotions nouvelles, des pensées nouvelles, des situations nouvelles...,
peuvent devenir sourees d'inquiétudes entravant son développement
harmonieux. L'élève doit être aidé à s'accepter comme normal dans les
problèmes qu'il rencontre. Il doit pouvoir les identifier et les discuter afin
de trouver des solutions adéquates. La crainte de cheminer vers l'inconnu
est certes une émotion dominante. Le monde de l'adolescenee n'est pas
eneore son monde, pourtant il sent bien qu'il n'est plus un enfant. C'est
une période de changement où la confiance en l'avenir doit finalement
l'emporter sur l'inquiétude présente. (1977a, p. 14-15)
Dès les tout premiers programmes d'EM, on s'appuie sur cet état de fait pour
définir les orientations, par exemple à travers les objectifs généraux:
Secondaire I: L'élève élargit la connaissance de lui-même et de son
environnement; il s'ouvre à une perspective sociale dans son jugement et
son action morale;
Secondaire II: L'élève prend conscience des contradictions nouvelles qui
naissent en lui; il commence sa recherche d'un autre équilibre personnel et
social. (1977a, p. 5)
Cette volonté d'amener l'élève à réfléehir sur lui-même est également présente
dans les programmes optionnels du secondaire de 1977 alors que certains modules
proposent des objectifs en ce sens: « Identifier des valeurs qui inspirent sa vie » en
troisième secondaire, « Prendre conscience de la riehesse et de l'ambiguïté de la
recherche individuelle du bonheur », « S'employer à assumer sa condition présente
dans l'équilibre de ses désirs et de ses réalisations », ou encore « Développer le sens
de l'authenticité et de la solidarité dans ses engagements » en quatrième secondaire,
puis « Préciser progressivement son projet de vie en soeiété » en cinquième
secondaire.
Le programme 1980 y va également d'une intention de faire réfléehir les
jeunes à propos d'eux-mêmes: « Le programme de formation morale vise à faire
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acquérir par rexpérience et la réflexion, des principes moraux permettant un respect
authentique de la personne elle-même et des autres. » (p. 58) Pour y arriver, on
cherche à faire développer différentes facettes du processus de l'agir moral, facettes
qui ont été présentées dans la section précédente. Ce même programme cherche aussi
à « favoriser le développement de la personne dans l'exercice de sa liberté » (Ibid.),
un concept qui revient régulièrement en éducation morale. Un autre concept relatif au
développement personnel souvent abordé en EM, celui d'autonomie, est lui aussi
présent dans les programmes, dont dans l'extrait suivant: « Le programme
d'enseignement moral du second cycle du secondaire vise à favoriser chez
l'adolescent une certaine prise en charge autonome et responsable de son agir au nom
des exigences fondamentales de l'humain. » (1986, p. 57) Encore une fois, il est clair
que l'éducation morale, ici en tant que discipline scolaire, poursuit des visées en lien
avec le rapport à soi des apprenants.
Le programme du primaire de 2001 n'est pas très parlant en ce qui a trait au
rapport à soi, du moins de façon explicite. Tout au plus peut-on rapporter un extrait
déjà mentionné plus haut en lien avec la compétence 3, à savoir que « par le dialogue
moral, l'élève chemine autant dans la prise de conscience de ce qui se passe à
l'intérieur de lui et dans le développement de sa sensibilité à l'autre que dans son
engagement à rechercher des réponses avec les autres » (p. 286). Au secondaire, les
choses sont quelque peu différentes, car « l'adolescent entre dans une phase de sa vie
caractérisée par d'intenses changements et par une préoccupation parfois angoissée
quant aux choix qu'il doit faire » (2004, p. 502). Ainsi, l'élève « a besoin de
comprendre, de remettre en question et de confronter les valeurs et les normes
sociales qui font partie de son univers immédiat. Il cherche à élargir ses horizons pour
prendre une certaine distance à l'égard des personnes, des valeurs et des façons de
faire qui ont façonné son enfance » {Ibid.). Cela dit, il n'y a pas beaucoup d'éléments
dans ce programme qui réfèrent explicitement au travail sur soi, bien qu'on imagine
qu'il s'agisse d'un effet prévisible de la mise en oeuvre globale du processus de la
formation morale.
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3.1.4 Travailler le rapport à autrui
Parallèlement au rapport à soi, le rapport à autrui est un aspect largement
travaillé en éducation morale. Dans les programmes d'EM, différents objectifs visent
cette finalité. Ainsi, ressortons des programmes optionnels de 1977 différents
objectifs de modules comme « Explorer les règles qui régissent la conduite des
hommes en société », « Découvrir les aspirations et les motivations humaines qui
président l'élaboration des codes et des lois », ou encore « S'engager envers d'autres
personnes, par estime ou par amitié », tous les trois en troisième secondaire. Dans le
programme de 1980, les éléments à développer propres au processus de l'agir moral
qui ont été présentés plus haut dans la section 3.1.2. Dans un programme antérieur,
celui pour les exemptés de 1977, deux des objectifs particuliers s'y attardaient
particulièrement. Tout d'abord, il y a l'objectif particulier 3 « S'ouvrir à la diversité
des persormes qui m'entourent » avec les sous-objectifs suivants:
3.1 Découvrir que chaque personne a sa manière de percevoir;
3.2 Tenir compte des manières de percevoir des autres;
3.3 Respecter la personne physique d'autrui;
3.4 Être sensible au travail des personnes qui m'entourent
3.5 Apprendre à être tolérant envers les personnes qui m'indisposent par
leurs défauts, leurs habitudes...;
3.6 Être capable de composer avec les différentes persormes qui
m'entourent;
3.7 Être capable d'exprimer ses sentiments envers ses compagnons. (1977,
p. 20)
Toujours dans ce même programme, il y a l'objectif particulier 5 « Être
capable de nouveaux liens dans son milieu » et dont les sous-objectifs se lisent
comme suit:
5.1 Reconnaître les motivations présentes dans les liens que j'entretiens
avec les autres;
5.2 Être capable de respecter la parole donnée;
5.3 Être capable de respecter dans ses paroles la réputation des autres;
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5.4 Découvrir quelques éléments de solution à l'occasion de différends
avec les autres;
5.5 En reconnaissant les qualités essentielles d'une relation d'amitié,
améliorer ses liens d'amitié;
5.6 Accepter de faire confiance à quelqu'un;
5.7 Percevoir l'importance dans sa vie des liens significatifs. (1977, p. 22)
Dans les deux extraits précédents, les sous-objectifs montrent bien
l'importance qui est accordée au rapport à l'autre. Pour comprendre cette volonté, il
convient de prendre un autre extrait de ce programme qui explicite bien la réflexion
derrière ces objectifs particuliers:
Une des causes les plus profondes de l'inquiétude humaine est la
méconnaissance d'autrui. La troisième partie du programme cherche à
développer une ouverture aux autres. Découvrant plus en profondeur la
richesse des autres, l'élève sera sans doute amené à découvrir la sienne
propre. Il y a là un premier élément susceptible de lui donner confiance.
Cette découverte devrait normalement le laisser plus libre de collaborer
avec les autres puisqu'ils ne lui apparaîtront plus comme des rivaux, mais
comme des égaux. Si chacun a sa valeur, pourquoi, au lieu de rivaliser, ne
pas collaborer?
Développer le sens de l'égalité des personnes est une composante
essentielle de la formation morale. Un des principaux points qui nous
sépare de l'animal est la capacité de reconnaître l'autre comme un égal. La
persorme humaine a une valeur en elle-même et la capacité de reconnaître
cette valeur est à l'origine du sens moral. Ce que nous avons proposé dans
le programme est très insuffisant si l'on considère l'importance du sujet.
Nous espérons que l'action du maître saura compenser ce manque. (1977,
p. 16)
Le programme de 1977 n'est évidemment pas le seul à traiter du rapport à
l'autre. Par exemple, celui de 1979, en visant le développement d'attitudes et
d'habiletés morales chez l'élève, cherche à « lui apprendre à accepter et à respecter les
autres, dans leur personnalité et dans leurs sentiments, comme individu et comme
collectivité » (p. 23). Une série d'éléments (ex.: l'amener à découvrir les sentiments
des autres et à en tenir compte) sont ensuite amenés pour expliciter ce qu'on veut faire
développer chez le jeune. Bien que de façon moins prononcée, le programme de 1980
tient aussi compte de l'influence des autres, par exemple lorsqu'il est question de «
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faire découvrir les valeurs humaines et morales véhiculées par la société » (p. 58) ou
encore quand on mentionne chercher à faire développer « la capacité d'analyser les
motivations, les circonstances et les conséquences de ses actes et de ceux d'autrui »
(p. 59). Dans le programme pour le 2e cycle du secondaire de 1986, l'un des trois buts
du programme concerne « la régulation du rapport à autrui, comme recherche
d'équilibre entre les exigences d'autonomie et de solidarité » (p. 58). La notion de
solidarité revient dans le programme du primaire et du 1er cycle du secondaire de
1990 alors l'un des objectifs terminaux s'intitule « Expliquer l'importance de la
solidarité dans la réalisation de l'être humain » (p. 66).
Pour ce qui est des programmes par compétences de 2001 et 2004, on
reconnaît comme primordiale l'idée d'interactions avec les autres, comme l'ont montré
des extraits présentés dans les deux dernières sections, de même que le passage
suivant, en lien avec la compétence 1 : « Pour l'enfant, les relations avec les membres
de sa famille, ses amis et les personnes avec lesquelles il est en contact à l'école
revêtent une très grande importance. » (2001a, p. 275) En ce sens, ce programme du
primaire propose de se pencher sur « l'interdépendance entre les vivants [...], la
relation dans des groupes d'appartenance [...] et la relation avec des personnes
différentes » (Ibid.). Concernant la prise de position au regard de situations
problématiques, il est question « d'envisager les choix possibles et de sélectionner
celui qui semble le plus souhaitable pour soi, pour les autres et pour la collectivité »
(p. 282). En ce qui a trait au dialogue moral, essentiellement un exercice de
collaboration entre l'élève et ses collègues de classe, l'élève « apprend graduellement
à se décentrer de son point de vue pour considérer le point de vue de l'autre » (p. 286)
tout comme « il tient compte des sentiments des autres, il écoute leurs points de vue
jusqu'au bout et émet un avis différent sans les blesser » (p. 287).
Au secondaire (2004), en fonction de la compétence « Construire un
référentiel moral », on mentionne que « l'élève partage avec les autres sa vision de
l'être humain de même que sa représentation des valeurs et des prescriptions sociales
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propres à son milieu » (p. 502). De plus, « il s'engage, avec ses pairs, dans la
construction d'un ensemble de repères moraux, se distanciant ainsi de ses acquis
antérieurs pour enrichir et élargir ses représentations » (Ibid.). D'ailleurs, « le souci de
l'autre se trouve ainsi au cœur du questionnement, de la délibération et de la prise de
décision » (p. 504) La même dynamique se répercute dans la compétence 3 alors
qu'on stipule que « [...] l'élève travaille avec ses pairs pour tendre vers un accord
plutôt que de viser un consensus à tout prix. C'est dans cette tension même que se vit
l'ouverture à l'autre » (p. 506). Comme on le voit, la question du rapport à l'autre est
toujours présente dans les programmes d'EM, à divers degrés d'importance.
3.2 Types de stratégies d'enseignement privilégiées
Des six programmes d'enseignement moral élaborés en fonction de la
pédagogie par objectifs, quatre traitent explicitement de ce que l'enseignement de la
morale devrait avoir l'air, c'est-à-dire de l'approche que l'enseignant devrait mettre de
l'avant. Il s'agit du programme pour les exemptés de l'enseignement religieux au
secondaire de 1977, des programmes optionnels du deuxième cycle du secondaire de
1977, puis finalement de ceux pour les exemptés de l'enseignement religieux en
secondaire 1 et 2 de 1980 ainsi qu'au second cycle du secondaire de 1986.
Mentionnons que les deux programmes pour les exemptés sont très semblables,
reprenant souvent le même texte. Les autres documents ne donnent pas d'information
sur des stratégies d'enseignement à utiliser en classe. Ainsi, à l'instar de quelques
programmes d'EMRC, ces quatre programmes d'EM par objectifs proposent une
méthodologie morale, une méthode en étapes. Nous avons ressorti trois thèmes des
différentes méthodologies présentes dans les programmes d'EM, inspirés de leurs
étapes, soit « La réalité du problème », « Le jugement posé » et « L'action proposée ».
Pour ce qui est des programmes par compétences, nous allons élaborer sur les types
de stratégies d'enseignement privilégiées à travers le thème « Les situations
d'apprentissage et d'évaluation ».
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3.2.1 La réalité du problème
Pour faire de l'élève un être autonome, libre et responsable, les programmes
d'EM sont construits autour d'une méthodologie de résolution de problèmes moraux
dont la première étape consiste à partir du vécu de l'élève, de son expérience. Pour ce
faire, on suggère entre autres de « faire vivre une situation, référer aux souvenirs des
élèves, visionner un film comme moyen déclencheur, présenter des dilemmes que les
élèves peuvent comprendre » (1977a, p. 7). L'objectif consiste à pouvoir « [...] greffer
une préoccupation d'ordre moral dans la vie réelle des élèves et non dans le vide »
(1980, p. 65). Dans le programme de 1986, tout comme dans les programmes
optionnels de 1977, la première étape est l'exploration, dont le premier niveau est
l'expérience de l'élève. Cette expérience se subdivise en deux composantes, la
première étant qualifiée d'existentielle:
[...] l'élève est appelé à considérer pour lui-même ou à exprimer aux
autres son vécu par rapport à la réalité qui fait l'objet de l'enseignement.
L'élève, alors, revit pour ainsi dire l'expérience qu'il a faite, directement
ou indirectement, de cette réalité. Il a à exprimer aussi ce qu'il ressent ou
vit actuellement par rapport à celle-ci; l'exploration porte sur le vécu
passé et présent. (1986, p. 67)
Si l'expérience personnelle des élèves est reconnue comme un moteur
motivationnel pour traiter de la morale, la place du savoir humain n'est pas négligée
dans les programmes d'EM. Ainsi, « ces données peuvent consister dans un
élargissement de l'expérience personnelle, dans la considération du point de vue des
autres, dans des informations religieuses, culturelles, scientifiques... » (1977a, p. 7).
La pertinence de faire référence à ces autres informations s'exprime du fait que cela
« [...] permet à l'élève une compréhension plus large et plus objective de la réalité qui
fait l'objet de l'enseignement» (1986, p. 67). La question du développement d'un
vocabulaire qui favoriserait l'expression du jugement moral à l'aide de notions, de
concepts, de termes nouveaux ou particuliers est aussi touchée par cet aspect. Dans le
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programme d'EM de 1986, ce volet est touché par la deuxième composante du niveau
1, qualifiée de notionnelle:
Dans la pratique pédagogique, il s'agit en fait d'un va-et-vient qui permet
à la fin de cette première étape de mettre à la disposition des élèves des
données plus nombreuses, plus précises et plus sûres, en rapport avec la
réalité étudiée. Les élèves ont appris aussi à nommer cette réalité de façon
précise et de pouvoir échanger avec les autres à son sujet avec plus de
profit. Enfin, ce qui est le plus important, ils entrevoient, à cause des
diverses pistes et questions qui émergent de cet ensemble de données, en
quoi il serait intéressant de considérer la réalité étudiée (thème, question,
problème, défi, situation...) sous un angle moral. (1986, p. 67)
Dans deux des trois programmes analysés ici, une étape de problématisation
précède celle du jugement moral. On y cherche à « faire ressortir la tension entre
d'une part le point de vue objectif des données et d'autre part, le point de vue subjectif
de l'expérience personnelle » (1980, p. 66). Or, pour résoudre cette tension, des choix
apparaissent aux yeux des élèves en fonction de leurs expériences personnelles et des
données ressorties à la première étape. L'objectif de la problématique, c'est de
déterminer quels sont ces choix, mais surtout les impacts de ces choix; cette étape
mène à l'évaluation morale de la situation conflictuelle.
3.2.2 Le jugement posé
Qualifiée comme étant «l'étape essentielle de la démarche» (1986, p. 68),
l'évaluation morale s'intéresse à « [...] chaque option, chaque attitude, chaque solution
possibles [...] en termes de bien et de mal en référence aux critères moraux et en
tenant compte des circonstances » (Ibid.). Cela dit, si le but ultime consiste à émettre
un jugement le plus éclairé possible, ce dernier requiert de la part du jeune qu'il soit
en mesure de «justifier les jugements qu'il porte » (1977a, p. 9). Dans le programme
de 1980, il est même spécifié qu'il « [...] s'agit donc de voir ce qui est bon pour lui, ce
qui lui permet de s'épanouir » (p. 66). Cet énoncé est cependant atténué dans le
programme de 1986 lorsqu'on définit ce qui est bien et ce qui est mal en ces termes:
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« Est bien ce qui va dans le sens du mieux-être et du mieux-vivre individuels et
collectifs et dans le sens des exigences fondamentales de l'humain; est mal ce qui va à
leur encontre. » (1986, p. 68) Ainsi, il est toujours question de l'élève lui-même, mais
la décision prise doit parallèlement tenir compte du bien collectif.
3.2.3 L'action proposée
La méthodologie morale qui est mise en valeur dans les quatre programmes
d'EM comporte dans chacun des cas une étape « essentielle à la formation morale »
(1977a, p. 9) qui « aidera l'élève à découvrir sa propre moralité » (1980, p. 67). Or,
même si on mentionne que le jugement qui a été porté auparavant appelle à une ou
des actions, qu'il « [...] faut faire la morale et cela à travers des suites d'actes » (1986,
p. 68), il est pareillement reconnu que « le cadre scolaire et ses limites (horaires,
règlements, espaces...) ne laissent qu'un choix limité de types d'actions » {Ibidé). On
suppose donc que c'est au cas par cas que la mise en action sera enclenchée, mais
idéalement le plus souvent possible. De fait, « sans l'action tout peut n'être que
velléité. Une troisième phase est donc nécessaire, l'expression^" qui conduit la pensée
à la prise en charge de soi, à des comportements auto-gérés et conséquents » (1977b,
p. 110). Une fois l'action posée, le programme pour les exemptés de 1977 suggère de
faire une évaluation de celle-ci, car « [...] une action posée intentionnellement doit
être évaluée » (p. 9). Il s'agit de comparer les résultats de cette action aux intentions
souhaitées et de déterminer dans quelle mesure ils se rejoignent, ou non, et pourquoi,
si possible. Cette préoccupation n'apparait pas dans le programme de 1980 et dans
une moindre mesure dans celui de 1986 alors qu'on souhaite que la dernière étape de
la démarche, en plus de mener à une ou des actions, soit l'occasion de revenir sur
l'ensemble de la démarche. En effet, on juge approprié de faire une rétroaction, de
s'intéresser à l'échec, l'insuccès, ou encore l'inactivité.
' Souligné dans le texte.
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3.2.4 Les situations d'apprentissage et d'évaluation
Les programmes par compétences ne dictent pas aux enseignants les méthodes
à employer pour travailler la matière et les compétences du PFEQ, bien que diverses
suggestions soient faites ici et là. Cela est particulièrement frappant dans le
programme du primaire (2001) où la section propre à l'EM ne contient rien en termes
de stratégies d'enseignement et où les chapitres communs en contiennent peu. Tout de
même, on y mentionne, comme nous l'avons relevé dans une précédente section, que:
[...] beaucoup d'éléments du Programme de formation, en particulier ceux
qui concernent le développement de compétences et la maîtrise de savoirs
complexes, font appel à des pratiques basées sur une conception de
l'apprentissage d'inspiration constructiviste. Dans cette perspective,
l'apprentissage est considéré comme un processus dont l'élève est le
premier artisan, (p. 5)
Pour mettre l'élève en action, l'utilisation des situations d'apprentissage est mise de
l'avant, lesquelles doivent être variées, réalistes et avec des exigences élevées, en
progression d'une fois à l'autre. C'est cependant tout ce qui est dit sur le sujet.
Le programme d'EM du secondaire (2004) est cependant plus étoffé quant aux
situations d'apprentissage et d'évaluation. On retrouve ainsi dans la partie propre à
l'EM une page et demie à cet effet, bien que, contrairement aux programmes par
objectifs, on n'y retrouve pas réellement de méthodologie bien explicitée à mettre en
oeuvre. Il est indiqué, par exemple, que ces situations « sont particulièrement
significatives lorsqu'elles émergent du vécu quotidien des élèves » (p. 499). De façon
plus concrète, une fois qu'une problématique a été soulevée, « [la] réflexion et [l'j
analyse se font la plupart du temps en grand groupe au moyen du dialogue moral. Il
est néanmoins utile de prévoir un temps de dialogue intérieur pour permettre à l'élève
de réfléchir personnellement avant de s'engager dans un partage collectif» (Ibid.).
Quelques autres informations sont finalement données à propos de ces situations et
des idées de déclencheurs sont proposées.
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3.3 Stratégies et modalités d'évaluation préconisées (Sortes, périodes, etc.)
Des huit programmes d'enseignement moral qui ont été introduits de 1977 à
2004, cinq renferment des sections traitant de l'évaluation. Ainsi, les programmes
pour les exemptés de 1977 et 1979 de même que celui de 1990 ne prennent pas en
considération la question de l'évaluation. En analysant les sections portant sur
l'évaluation dans les programmes de 1977 (optionnels), 1980, 1986, 2001 et 2004,
trois thèmes ressortent, soit « Les formes d'évaluation », « Les instruments de
l'évaluation » et « Les domaines d'évaluation en EM ».
3.3.1 Les formes d'évaluation
Il est intéressant de constater les changements qui ont été apportés aux
recommandations en termes d'évaluation entre le programme de 1980 et celui de
1986, tout de même séparés par seulement six années. Dans le programme de 1980,
on prend tout d'abord le temps de définir les deux formes d'évaluation qu'on retrouve
de façon générale en éducation. La première forme est l'évaluation normative, c'est-à-
dire une évaluation qui « [...] permet de comparer la performance d'une élève avec
celle des autres élèves de son groupe à une même épreuve » (p. 185). Cette façon de
faire permet donc de classer les élèves, mais elle « ne nous renseigne pas sur la
compétence de ces élèves » (Ibid.). Pour donner une meilleure idée du développement
du jeune, il faudra utiliser la seconde forme, soit l'évaluation critériée, laquelle « [...]
indique si un élève est compétent dans l'atteinte d'un objectif ou d'un ensemble
d'objectifs. [...] L'accent est mis sur la description des habiletés ou capacités
maîtrisées par chaque élève » (1980, p. 187). Dans le cadre d'une formation morale, le
programme de 1980 propose en ce sens que l'évaluation critériée soit privilégiée,
parce que ce genre de formation demande à ce que l'élève soit en mesure de « se
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situer par rapport à lui-même et [de] rechercher ce qui est bon pour lui, pour sa
réalisation à chaque instant de sa vie » (Ibid.). Or, puisque le programme vise à « [...]
développer des habiletés pour favoriser à long terme la maturation du sens moral »,
on propose également de faire appel à une évaluation continue, « [...] c'est-à-dire une
évaluation qui est réalisée fréquemment afin de suivre de façon régulière les
cheminements de chaque élève. Bref, on désire que l'enseignant recueille le plus
souvent possible des évaluations en lien avec le travail des élèves, dont minimalement
après chacun des objectifs contenus dans le programme.
D'entrée de jeu, le programme de 1986 décrit clairement dans la section
dédiée à l'évaluation ce qu'il en est en EM: « Le programme d'enseignement moral
fait appel aussi bien à l'évaluation formative qu'à l'évaluation sommative. Toutefois, il
est possible de noter un recours beaucoup plus fréquent au premier type
d'évaluation. » (p. 183) D'un point de vue général, on mentionne que « l'évaluation
formative permet à l'enseignant chargé de l'enseignement moral d'avoir une photo
instantanée, quel que soit le moment de la démarche, de l'atteinte par l'élève de tel ou
tel objectif » {Ibid.). Aussi, elle « [...] permet à l'enseignant, au fur et à mesure, de
réajuster ses stratégies et de redéfinir ses objectifs » {Ibid.). Plus spécifiquement à
l'endroit de l'enseignement moral, on explique que l'évaluation formative permet
d'avoir une bonne idée de développement des grandes habiletés morales, ces demières
étant représentées, si l'on veut, par les objectifs intermédiaires du programme, inscrits
au coeur de la démarche morale mise en oeuvre dans le programme. Donc, en
utilisant la démarche pour voir la matière et pour travailler les objectifs
intermédiaires, différentes grandes habiletés morales sont développées par défaut et,
lorsque l'évaluation formative touche aux objectifs intermédiaires, elle permet du
même coup un regard sur ces habiletés. En ce qui concerne l'évaluation sommative,
on en dit très peu, si ce n'est que cette forme d'évaluation est « [...] présente dans
chacune des années » {Ibid.). Utilisée pour toucher les objectifs terminaux et
généraux, elle est suggérée à la fin de certains modules et à la fin de chaque année,
idéalement sous forme de bilans.
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Il est intéressant de voir que les programmes optionnels de 1977, s'ils traitent
de l'évaluation « qui permet de vérifier le chemin parcouru » (p. 118), n'utilisent pas
la terminologie présente dans les programmes cités plus haut. Ainsi, il n'est pas ici
question d'évaluation sommative ou formative, mais simplement d'évaluation.
Notons que le programme de 2004 n'utilise pas, lui non plus, la même
terminologie que les deux programmes examinés précédemment. Il est tout
simplement question d'une évaluation qui « [...] vise avant tout à aider les élèves dans
leurs apprentissages » (p. 501). C'est d'ailleurs un élément qui est repris du
programme de 2001 alors qu'on spécifiait que « l'évaluation fait partie intégrante de
la démarche d'apprentissage » (p. 6) avant d'ajouter que « associée à l'ensemble du
processus d'apprentissage, elle est utilisée dans une perspective formative tout au
long du cycle, sa fonction primordiale étant de soutenir l'élève dans sa démarche et
de permettre à l'enseignant d'ajuster ses interventions pédagogiques en
conséquence » (Ibid.). Cette idée est réaffirmée dans le programme du secondaire
alors qu'on écrit que l'évaluation « [...] permet autant à l'enseignant qu'à l'élève
d'apprécier les progrès réalisés et de réajuster si nécessaire les stratégies
d'enseignement et les stratégies d'apprentissage » (2004, p. 501). Évidemment, une
évaluation plus sommative est de mise et c'est ainsi qu'on indique qu' « il est
important de conserver des traces de ce que fait l'élève, car ces données seront
nécessaires au moment du bilan de fin de cycle » {Ibid.). Bref, les programmes par
compétences sont très semblables, encore une fois, sur la question de l'évaluation.
3.3.2 Les instruments de l'évaluation
La question des instruments de mesure en évaluation est peu abordée par
l'ensemble des programmes d'EM. On retrouve quelques éléments dans les
programmes optionnels de 1977, d'autres points dans celui du second cycle du
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secondaire paru en 1986 et aussi dans eelui pour le secondaire de 2004. Même si ce
thème n'englobe que trois programmes, nous avons jugé qu'il était pertinent et qu'il
faisait état d'un contenu pertinent à l'analyse que nous effectuons pour comprendre les
programmes des différentes disciplines traitées dans notre recherche.
Dans les programmes optionnels, on traite surtout du questiormaire, bien qu'on
fasse une mention de l'auto-évaluation pour les objectifs du domaine affectif.
Toujours est-il qu'on élabore surtout sur le questionnaire et qu'on en donne quelques
exemples dans ces programmes, le but étant d'aider les enseignants à créer les leurs.
On spécifie que « les questionnaires d'évaluation des trois programmes [secondaires
3, 4 et 5] ne comportent pas de questions relatives aux objectifs de modules et aux
contenus-clés » (1977b, p. 118). Il est expliqué que « ees derniers peuvent facilement
être vérifiés, sous leur forme actuelle dans les programmes, à l'aide de questions
ouvertes de type courant, à moins qu'ils n'aient donné lieu à des objectifs spécifiques
de comportements » (Ibid.). Le concept de « questions ouvertes de type courant »
n'est eependant pas détaillé.
Le programme de 1986 traite lui aussi du questionnaire qui, de façon générale,
« [...] constitue la forme privilégiée [...] pour la mesure de l'atteinte des objectifs
d'apprentissage de type cognitif» (p. 183). On explique qu'il existe deux types de
questionnaires: fermés ou ouverts. Alors que le premier « [...] permet la vérification
rapide de l'acquisition des connaissances et des éléments notionnels » {Ibid.), le
second « [...] permet en plus de vérifier la maîtrise de certaines des habiletés d'ordre
intellectuel » {Ibid.), ce qui demeure un atout en EM. Bien sûr, surtout en lien avec
l'évaluation des objectifs d'ordre affectif qui sont très présents en EM, le
questionnaire ne peut être le seul instrument utilisé. Le programme en propose done
d'autres, dont l'observation par l'enseignant, l'auto-évaluation, l'évaluation par les
pairs, ou encore l'entrevue individuelle. On mentionne cependant que « [...] de façon
générale, l'évaluation des objectifs affectifs reste assez difficile et délicate » (p. 184),
parce que plus complexe et d'apparence plus subjective. D'ailleurs, pour aider un peu
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les enseignantes et les enseignants à s'y retrouver, les guides pédagogiques, qui
renferment des planifieations de modules, suggéreront le meilleur outil à utiliser pour
évaluer les objectifs intermédiaires. Soulignons finalement que l'examen final
demeure un moyen à employer pour les bilans d'années, mais on recommande
également l'entrevue individuelle.
Le programme de 2004 est plus concis en ce qui concerne les instruments
d'évaluation:
Selon les activités, on utilisera différentes modalités d'évaluation telles
que l'observation directe, l'autoévaluation, l'évaluation par les pairs, la
coévaluation. Elles prendront, en conséquence, différentes formes :
question ouverte, texte d'opinion, débat, résolution de problèmes d'ordre
moral ou éthique, expression d'une réflexion par un médium autre que la
langue, par exemple les arts. (p. 501)
On souligne de plus que « le débat est une avenue pertinente pour vérifier si l'élève
progresse dans la pratique du dialogue moral par l'utilisation d'un vocabulaire propre
à la morale : droit, valeurs, règles, etc. » {Ibid.). Concluons simplement ce thème en
réitérant que les idées du programme par compétences du secondaire sont partagées
par celui du primaire de 2001.
3.3.3 Les domaines d'évaluation
Dans certains des programmes analysés dans la présente recherche, il est
parfois question d'objectifs dits cognitifs et d'autres dits affectifs. La distinction à
faire entre ces deux types d'objectifs et ce qu'ils impliquent en termes d'enseignement
et d'apprentissage sont regroupés et expliqués brièvement dans les programmes
optionnels de 1977 ainsi que dans une sous-seetion dédiée à l'évaluation dans le
programme du premier cycle du secondaire de 1980.
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Tel qu'annoncé ci-haut, le premier domaine est d'ordre cognitif. Cela signifie
que le but premier est l'acquisition de connaissances, souvent par la mémorisation, ce
qui devrait mener au développement d'habiletés et de capacités intellectuelles. Dans
les programmes optionnels, il est annoncé que « dans le premier domaine [i.e.
cognitif] les objectifs sont la plupart du temps mesurés avec vigueur» (1977b,
p. 119). Dans le programme de 1980, on argue que ce qui soutient les objectifs de
nature cognitive, c'est que « si les élèves ont vraiment compris une chose, ils sont en
mesure de l'appliquer» (p. 187). Une liste d'objectifs et d'exemples de leur mise en
application est par ailleurs présentée pour mieux comprendre ce qui est du ressort du
domaine cognitif;
1) connaissance: [par exemple] définir la morale.
2) compréhension: reconnaître le bien-fondé de certaines conventions.
3) application: prouver que les choix avantagent la créativité et la
personnalité.
. 4) analyse: démontrer qu'il existe ds règles dans tous les jeux.
5) synthèse: comprendre l'importance de faire des choix.
6) évaluation: comparer l'école primaire et l'école secondaire. {Ibid.,
p. 188)
En ce qui a trait aux objectifs du domaine affectif, « [...] l'objet d'une
évaluation plus ouverte et moins stricte » (1977b, p. 119), on explique que ceux-ci
« [...] font appel à l'intériorisation, c'est-à-dire à l'adoption comme siennes d'idées ou
de valeurs venant de l'extérieur » (1980, p. 188). Évidemment, l'idée ici n'est pas de
prendre pour vérité tout ce qui vient des autres, mais plutôt d'amener l'élève à s'ouvrir
aux idées et valeurs des autres, d'en faire l'examen et ultimement de les accepter s'il le
juge pertinent. Tout cela fait partie d'un processus de création, d'organisation, et de
hiérarchisation de son propre système de valeurs, système qui est ensuite mis en
oeuvre par le jeune à travers les actions qu'il entreprend. Comme pour les objectifs de
nature cognitive, des exemples sont donnés dans le programme pour mieux cerner
qu'on cherche à travailler chez l'élève en fonction des objectifs affectifs, toujours en
lien avec l'EM:
1) réception: [par exemple] examiner ses sentiments pour vérifier s'ils
sont teintés de préjugés.
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2) réponse: manifester sa réaction la plus courante face à ses besoins.
3) valorisation: améliorer mon propre comportement face au bien-être des
autres.
4) organisation: sélectionner quelques moyens plausibles pour voir
l'avenir de façon optimiste.
5) caractérisation par une valeur ou un système de valeurs: s'engager à
exprimer les valeurs auxquelles on croit, (p. 189-190)
Que ce soit pour l'un ou l'autre des domaines, les objectifs donnés en exemple
illustrent bien ce qu'un enseignant cherchera à évaluer en EM.
3.4 Contenu lié à la morale ou à l'éthique
Lorsqu'on analyse l'ensemble des programmes d'enseignement moral, on
constate que la façon de présenter les contenus varie beaucoup d'un programme à
l'autre. Par exemple, dans un certain document, tout entre dans un tableau sur cinq
pages, alors que dans un autre, le tout s'étale sur plus de 75 pages. Par ailleurs, il faut
faire attention de distinguer ce qui relève du contenu et ce qui relève davantage des
objectifs. Cela nous amène à discuter du cas particulier du programme de 1979.
Dans ce dernier, ce qui est identifié comme étant du contenu se veut plutôt
une liste d'objectifs particuliers à travailler tout au long du programme. Or, même si
nous pouvions déterminer ce qui doit être couvert par le programme, donc le contenu
en quelque sorte, nous avons décidé d'écarter ce programme, car dans la présente
catégorie, nous voulons réellement faire ressortir des éléments de contenu explicites
de chaque programme, c'est-à-dire ce qui doit être enseigné et/ou appris. Ainsi, nous
ne voulons pas déduire le contenu, mais bien partir de ce qui est explicite dans chaque
document, comme nous le faisons pour l'ensemble des catégories.
Le programme de 1977 pour les exemptés est également un cas particulier,
dans la mesure où ce qui se retrouve dans la colonne « Contenu » des tableaux
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pertinents pour nous consiste essentiellement en une série d'actions que l'enseignante
ou l'enseignant doit faire en classe. Il ne s'agit même pas d'objectifs, mais bien de
directives très concrètes, du genre « Placer les élèves en équipes de deux ou trois et
faites l'exercice du puzzle ». Ici, ce qui est identifié comme étant du contenu ne réfère
pas vraiment à des éléments à être enseignés et/ou être appris, mais plutôt en une
série de consignes pour l'enseignant, question de bien travailler les objectifs du
programme. Ce type de contenu n'est pas pertinent pour nous, ce qui explique que
nous ayons écarté ce programme de 1977 de notre analyse pour la présente catégorie.
Les programmes optionnels de 1977 proposent eux aussi une organisation du
contenu particulière. Le fait est que ces programmes contiennent des contenus-clés de
même que des contenus-prétextes. Si les premiers se rapprochent sensiblement de ce
que l'ont conçoit comme des éléments de contenu « standards », les seconds sont plus
vagues, optionnels, pertinents pour cheminer dans un module, mais sans plus. Pour
cette raison, nous ne prendrons pas en considération les contenus-prétextes dans le
cadre de notre analyse.
Par ailleurs, soulignons que presque tous les programmes d'EM par objectifs
proposent de prendre du temps en début d'année pour établir des liens dans la classe,
parler du rôle de chacun, discuter de ce qui sera au menu durant l'année, etc. Le tout
se fait sous le signe de la nouveauté, que ce soit pour l'élève qui passe du primaire au
secondaire ou simplement pour l'élève qui change d'année, mais qui vit parallèlement
la puberté au secondaire. Aussi, plusieurs programmes suggèrent de faire un bilan à la
fin de l'année. Même si ces deux éléments reviennent dans plusieurs programmes,
nous n'en ferons pas des thèmes, entre autres parce qu'ils ne touchent pas réellement à
du contenu lié à la morale et à l'éthique. Nous mentionnons néanmoins leur existence.
Spécifions également que pour les programmes par compétences de 2001 et
2004, nous avons décortiqué les sections « Savoirs essentiels » (au primaire) et
« Contenu de formation » (au secondaire).
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En fin de compte, nous avons été en mesure de ressortir cinq grands thèmes
de l'analyse de programmes d'EM, c'est-à-dire des regroupements pouvant inclure
chacun plusieurs contenus. Ainsi, nous retrouvons « Définitions et caractérisations de
notions liées à la morale et l'éthique », « Moi, un être humain particulier », « Les
interrelations comme réalité sociale », « Des droits et des responsabilités » et
finalement « Le processus de la morale et la mise en action ».
3.4.1 Définitions et caractérisations de notions liées à la morale et l'éthique
Tous les programmes d'EM que nous avons analysés traitent, à divers degrés,
d'un ensemble de concepts liés à la morale et pour lesquels on s'attend des élèves
qu'ils en apprennent une ou des définitions, sinon les principales caractéristiques. Par
exemple, dans le programme optionnel de troisième secondaire de 1977, il est tout
d'abord question du concept de loi morale, mais on touchera aussi aux notions de
relations humaines, de valeurs, de société, d'hyperchoix, d'autodétermination et de
liberté. En quatrième secondaire, on examinera des concepts comme l'idéal, le
principe de plaisir et le principe de réalité, la solitude ou encore le bonheur. Et pour
ce qui est de la cinquième secondaire, relevons la dignité, le bien commun, le
pluralisme, les valeurs, le jugement moral et la vie humaine. On constate que ces
éléments sont liés à plusieurs thématiques, et qu'ils pourraient bien, par ailleurs, se
retrouver dans d'autres thèmes présentés plus bas. En effet, bien qu'on explique
brièvement chacun de ces concepts dans les programmes et qu'on vise une
compréhension de ces demiers par les élèves, ils sont surtout là pour amener les
jeunes à réfléchir et travailler autour de ces notions. L'intention n'est donc pas
simplement que les élèves apprennent certaines définitions, contrairement à d'autres
programmes.
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Les programmes de première et deuxième secondaires de 1980 débutent, après
l'accueil, avec un retour sur la définition de la morale. Plus tard, toujours dans ces
programmes, il sera question des notions de groupe, conflit, choix, projet, solidarité,
règlement, convention, loi, ou encore de justice. Quant au programme du deuxième
cycle du secondaire de 1986, les concepts abordés sont légèrement plus abstraits. Par
exemple, il est question des concepts de modèle de vie, bonheur, valeur, norme,
« l'autre différent » (p. 148), différence, et aussi des « trois exigences fondamentales
de l'être humain: autonomie, solidarité, sens » (1986, p. 132). Est également travaillé
le concept de « rue », particulier au programme de quatrième secondaire, soit une
« [...] réalité multiforme de socialisation, de normalisation et d'échange avec autrui »
(p. 148).
Le programme d'EM qui entre en vigueur pour le primaire et le premier cycle
du secondaire en 1990 propose également de visiter différents concepts liés à la
morale, en commençant par la morale elle-même, le tout premier contenu du
programme découlant du postulat suivant: « La morale, un fait universellement
observable. » (p. 75) La morale et ses fondements y sont donc décrits, tout comme
l'être humain et sa nature. Tout au long de ce document, d'autres notions sont définies
et décortiquées, comme celles de référentiel moral, norme, règle, droit, droits de la
personne, devoir, interdit, l'agir et la régulation de l'agir, groupe, différents systèmes
moraux (christianisme, stoïcisme, existentialisme, etc.), autonomie, solidarité ainsi
que sens et recherche de sens. Soulignons par ailleurs que la Charte des droits et
libertés de la personne, en tant que repère pertinent au processus de la morale, est
présentée et analysée en détail.
Dans les programmes par compétences apparus en 2001 et 2004, des éléments
de contenu sont toujours présents, dont plusieurs en lien avec la définition et la
caractérisation de concepts. Ainsi, dans les deux programmes, on note des contenus
qui traites des interdits, des règles, des droits, des normes ou encore des valeurs. Il est
d'ailleurs proposé de voir à bien les distinguer entre eux, mais également en fonction
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de différentes conceptions ou orientations d'un même terme, par exemple en faisant la
« [...] distinction entre les devoirs que l'on s'impose à soi-même et les devoirs qui
nous sont imposés, devoir moral et devoir social liés à un rôle, devoirs des citoyens,
devoir à domicile » (2004, p. 515).
3.4.2 Moi, un être humain particulier
L'éducation s'intéressant à l'humain, il est normal de voir dans les programmes
d'EM plusieurs éléments de contenu abordant le sujet de l'être humain et de son
développement, que ce soit de façon générique ou plus particulièrement en lien avec
l'élève. À cet égard, on peut relever le thème du module 1 du programme optionnel de
quatrième secondaire (1977) qui s'intitule « Recherche individuelle du bonheur ». Ou
encore, dans le programme de 1986 du second cycle du secondaire, il est question de
l'individualité en troisième secondaire, ce qui est bien visible à la lecture des titres de
modules:
3.1: Moi, un être qui vit
3.2: Moi, un être qui désire
3.3: Moi, un être qui cherche
3.4: Moi, un être avec l'autre
3.5: Moi, un être qui aspire au bonheur
On voit bien que tout le programme est orienté en fonction de l'élève, mais cela est
surtout apparent dans le contenu à travers les trois premiers modules et les unités qui
composent ceux-ci. Par exemple, dans l'unité 3.1.1, « Le corps et ses besoins », on y
traite des besoins des êtres humains et de différentes attitudes en lien avec cette
thématique, comme l'expriment le point « La diversité des traductions socio
culturelles de la satisfaction des besoins corporels dans le temps et dans l'espace »
(p. 102). Comme autre exemple, cette fois pour l'unité 3.1.2, il y a «Éventail des
attitudes face au corps et à ses besoins » dans lequel on retrouve un élément de
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contenu qui se lit comme suit: « Différentes façons d'être et de faire face au corps et à
ses besoins - Acceptation de son corps: considération réaliste de son corps sous tous
ses aspects, avantageux comme désavantageux » (p. 103). Voici d'autres unités de la
troisième secondaire qui touchent la nature de l'homme:
3.1.5: Mon corps et ses liens
3.1.6: Éventail des attitudes face au lien corporel
3.2.1 : L'émotion humaine: une force
3.2.2: Ma vie émotionnelle
3.2.3: Comment se vivent les émotions?
3.3.2: Les modèles de vie de l'élève
Le programme de 1990 qui couvre le primaire ainsi que le premier cycle du
secondaire s'articule lui aussi autour de l'être humain, par exemple dès le premier
module où, en lien avec l'étude des fondements de la morale, on y traite de « L'être
humain et la prise en charge de l'existence », « L'être humain et l'interdépendance
avec les autres » ou encore de « L'être humain et le besoin de sens » (p. 75-76). En
lien avec l'objectif général 2 « Valoriser les exigences fondamentales d'autonomie, de
solidarité et de recherche de sens» (p. 111), l'importance de l'autonomie, de la
solidarité et de la recherche est mise en lien avec la réalisation de l'être humain, ce
qui fait qu'il en bien sûr question, que ce soit, par exemple, en lien avec les besoins
physiques, psychiques ou sociaux.
Dans les programmes par compétences, différents thèmes sont liés à la
question du moi. Ainsi, au premier cycle du primaire, on retrouve « Moi, un être
vivant et unique: qui pense, qui ressent, qui éprouve des besoins de différents types
(ex.: besoins physiologiques, affectifs, intellectuels) » (2001a, p. 277). Toujours au
primaire, cette fois au troisième cycle, le thème « Une persorme qui reste la même et
qui change » contient les trois points suivants:
- Moi, une personne qui a des caractéristiques physiques, psychologiques,
culturelles, sociales
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- Les principaux changements dans ma vie sur le plan physique,
psychologique, spirituel, social et culturel
- Des aspects de ma personnalité qui sont restés les mêmes au fil des
années {Ibid., p. 278)
De plus, toujours dans les savoirs essentiels, on identifie dans ce programme
plusieurs stratégies et connaissances pertinentes à un bon fonctionnement du dialogue
moral, toujours en lien avec l'individu:
Prendre conscience de ce qui se passe en soi et le comprendre
- Ses pensées, ses sentiments
- Ses messages intérieurs qui favorisent ou entravent sa prise de parole
- Ses croyances, ses valeurs, ses jugements
- Ses façons d'exprimer ses sentiments et ses émotions
- Ses dilemmes, ses tensions internes, les paradoxes entre ce qu'il veut
faire et ce qu'on attend qu'il fasse {Ibid., p. 285)
Dans le programme du secondaire (2004), les éléments de contenus sont
présentés différemment, regroupés entre autres en fonction des domaines généraux de
formation. En ce qui concerne la connaissance de soi, le domaine général de
formation « Santé et bien-être » propose de travailler la « Conscience de soi et de ses
besoins fondamentaux », contenu lié à la question du moi. On y retrouve divers
éléments, comme « Dimensions de la croissance: physique, sexuelle, psychologique,
spirituelle » ou « Passage de l'enfance à l'adolescence: signes, rites de passage,
avantage, tensions» (p. 510). Un autre domaine général de formation touche la
question de l'individualité, soit « Orientation et entrepreneuriat ». On y retrouve le
thème « Conscience de soi, de son potentiel et de ses modes d'actualisation », avec
des points tels « Influence de ses propres valeurs et de ses croyances sur son agir » ou
« Place des émotions dans sa prise de décision ». {Ibid)
3.4.3 Les interrelations comme réalité sociale
Si la personne en tant qu'entité indépendante occupe une bonne place dans les
programmes d'EM, tout ce qui gravite autour des relations interpersonnelles revient
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également fréquemment. Dans le programme optionnel de quatrième secondaire de
1977, un thème de module évoque la « Poursuite du bonheur avec d'autres
personnes » alors qu'en cinquième secondaire, un module s'articule autour de
« Égalité et unité des hommes ». Le programme de première année du secondaire de
1980 fait référence aux interrelations lorsqu'il aborde le module « Les personnes de
l'école ». S'inscrivent dans ce module des segments comme « Le respect: manière de
percevoir de chacun; manière d'être de chacun », « La tolérance: les défauts; le travail
d'équipe », « La réputation d'autrui » ou encore « L'amitié: les qualités exigées par
l'amitié; ses relations d'amitié ». Dans le document pour la deuxième secondaire
(1980), un module intitulé « Le groupe » renferme des unités telles « Besoin
d'appartenance de l'être humain », « Besoins du groupe: besoin d'affirmation et de
considération; besoin d'acceptation; besoin de sécurité », ou bien « Exigences de la
vie de groupe: lois, règlements; les rôles (membership, leadership); le consensus dans
l'action ».
Le programme du deuxième cycle du secondaire (1986) qui parait
ultérieurement renferme également quelques modules et unités en lien avec les
interrelations, mais essentiellement en troisième secondaire, du moins de façon
explicite. Ainsi, l'unité 3.1.6 «Éventails des attitudes face au lien corporel» se
décline en trois grands points, soit « Façons d'être et de faire, face au corps des autres
humains », « Façons d'être et de faire, face au monde animal, végétal et inanimé » et
« Questionnement personnel face à ces attitudes: Existe-t-il un principe régulateur? ».
Il est pertinent de noter ici la présence de deux pôles, soit le moi et l'autre, ce qui fait
sens si on se réfère à ce que nous avons ressorti dans la section 3.4.2, ci-haut. L'unité
3.1.6 n'est pas la seule de ce programme à travailler sur les relations, comme en fait
foi les unités 3.4.1 à 3.4.4 nommées successivement «La nécessité de l'autre: "Nul
n'est qu'une île!"», «La complexité des relations interpersonnelles et des rapports
sociaux », « Les attitudes dans les interactions entre humains » et « Le critère moral
de la reconnaissance de l'autre ».
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Si le programme du primaire et du premier du secondaire de 1990 met
beaucoup l'accent sur les définitions de concepts et le processus de la morale, on y
retrouve tout de même du contenu en lien avec les interrelations. Par exemple, pour
travailler l'objectif 2.3 « Illustrer l'importance de la communication dans l'élaboration
du jugement moral », on indique que « bien que le jugement moral soit en dernier
ressort un acte individuel, l'échange avec autrui est essentiel à la qualité du processus
menant au jugement moral » (p. 80). L'objectif terminal « Décrire comment
l'expérience morale du passé exerce une influence sur le référentiel moral de son
milieu » demande lui aussi de se pencher, quoique de façon moins directe, sur la
notion de relation, puisqu'il y est question de l'influence des groupes dans
l'échafaudage du référentiel moral. Il est mentionné que « quand on parle du
référentiel moral de son milieu, le terme "milieu", en l'occurrence, sert à identifier,
d'une part, l'ensemble des groupes particuliers dont une personne fait partie et, d'autre
part, les groupes sociaux qui assurent le fonctionnement du monde où elle vit »
(p. 97). Soulignons finalement le contenu de l'objectif 8.3, « S'appliquer de diverses
manières à accroître la solidarité », alors que celui-ci est divisé en quatre sections:
« Des rapports sociaux », « Des relations interpersonnelles », « L'interaction avec
d'autres espèces vivantes », « L'interaction avec la matière ».
Les relations sont également présentes dans les programmes de 2001 et 2004.
Dans le premier, on retrouve dans les savoirs essentiels des thèmes comme « Une
personne en relation d'interdépendance avec d'autres vivants », « Les exigences de
l'interdépendance entre les vivants », « Une personne en relation dans des groupes »,
« Les exigences de la vie en groupe », « Une personne en relation avec des persoimes
différentes », « Les exigences de la vie en commun pour des personnes différentes »
et « Être sensible à l'autre ». Dans le second programme, présenté sous le domaine
général de formation « Vivre-ensemble et citoyenneté » se trouve le thème
« Relations avec les autres dans ses réseaux d'appartenance » alors qu'avec le
domaine général de formation « Médias » est abordé un tout autre type de relations,
soit les « Relations avec le monde médiatique ».
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3.4.4 Des droits et des responsabilités
Bien que de façon moins prononcée que les thèmes précédents, celui à propos
des droits et responsabilités des individus rejoint malgré tout un certain nombre
d'éléments de contenu dans les programmes d'EM analysés. Par exemple, ce sujet est
examiné dans le module 6 du programme de première secondaire de 1980 alors que la
Déclaration des droits des enfants est l'objet d'étude de ce module. Ensuite, c'est en
quatrième année du secondaire (1986) qu'il en est question alors qu'avec le module
4.2, « Jeunes, égaux en droits et responsables à l'école », plusieurs unités permettent
de travailler cette thématique: « Les droits de la personne », « Les droits de la
personne applicables au monde scolaire » , « Vivre les droits à l'école », « Différentes
façons d'exercer les droits de la persorme », « Exercer des droits moralement » et
« Les défis de la réciprocité ». La Déclaration universelle des droits de l'homme est
par ailleurs étudiée dans ce programme, dans une section qui veut « Montrer en quoi
la Déclaration universelle des droits de l'homme peut contribuer au mieux-être et
mieux-vivre individuels et collectifs » (p. 167). Pour le primaire et le premier cycle
du secondaire, le programme de 1990 introduit la Charte des droits et libertés de la
personne dans un objectif qui cherche à en exposer les origines, les tenants et
aboutissants, les valeurs, les principes et les liens à faire avec le référentiel moral du
milieu de l'élève.
Dans les programmes par compétences, différents savoirs essentiels font
référence aux droits et aux responsabilités des individus, mais souvent lorsqu'il est
question des relations avec autrui. Notons que ce constat vaut également pour les
programmes antérieurs, même si nous avons surtout ressorti les éléments de contenu
spécifiques à notre thème et peu touchés par celui de relations. Toujours est-il que
dans le programme de 2001, il est question des « Responsabilités à l'égard des êtres
vivants de son entourage, selon la catégorie d'être vivant; selon les besoins auxquels il
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faut répondre » (p. 277). Il y a également un point qui touche « ee que la Charte des
droits et libertés dit au sujet des droits des personnes différentes, sur quel principe
elle s'appuie » (p. 278) Par ailleurs, dans la section « Des prescriptions sociales
(interdits, règles, droits, normes) dont il [l'élève] trouve des exemples dans son
milieu », divers points s'inscrivent dans notre thème:
- Les droits: ee qu'ils sont, ceux qui touchent la vie des enfants,
distinction entre droits, besoins, caprices et privilèges
- Ce que dit la Déclaration des droits de l'enfant, ce qui se vit dans la
réalité
- La contrepartie des droits: les devoirs et les responsabilités (p. 279)
Dans le programme de 2004, quatre composantes assez différentes l'une de
l'autre rejoignent notre thème. En lien avec le domaine de formation générale
« Environnement et consommation », on propose comme savoirs à aborder les
«Responsabilités par rapport à l'environnement naturel et construit» (p. 512).
Ensuite, dans la section traitant des stratégies utiles au processus de la morale, on
indique, pour les droits, de faire la « distinction entre les droits fondamentaux, les
caprices et les privilèges; correspondance entre les droits et les responsabilités qui y
sont associées» (p. 515). Notons également que les «sens des responsabilités»
(p. 514) fait partie des valeurs qui devraient réguler l'agir des individus, tout comme
les droits font partie des prescriptions sociales, avec le même rôle.
3.4.5 Le processus de la morale et la mise en action
La morale pouvant comporter ou influencer un processus qui mène à la prise
de décision quant à des agirs à adopter, il apparaît normal de retrouver dans les
programmes d'EM des contenus consacrés à ee processus. Dans le programme de
1986, le concept d'évaluation est introduit en troisième secondaire avec une unité
intitulée « La mesure » où il est question de la mesure et de son application, ce qui
sera réinvesti à diverses occasions au courant de cette année et des deux suivantes.
Ainsi, dans une autre unité, on demande aux élèves de situer sur une échelle des
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attitudes de respect, ou non, en rapport avec l'être humain, les êtres vivants, ou les
êtres inanimés. En quatrième secondaire, un exemple d'évaluation survient lorsqu'il
est question des conflits de valeurs, alors qu'on cherche des solutions tout en prenant
en considération les impacts sur la famille ou encore sur la collectivité. Également,
quand vient le temps de réfléchir sur les normes, on demande aux élèves d'adopter
une attitude critique et d'évaluer si ce qui est conçu comme « normal », par exemple
au sein d'un groupe, est moralement justifiable et donc acceptable. En cinquième
secondaire, une bonne partie du programme consiste à relever un défi. On aura
auparavant fait un retour sur les trois étapes du processus de l'agir moral (voir, juger,
agir), proposant ensuite aux élèves de mener à bien un tel processus en fonction d'une
liste de suggestions de dilemmes moraux. Ainsi, chacun des objectifs terminaux du
module 5.3 se veut une étape dans le processus de la prise de décision morale:
- OT 5.3.1: Dresser le tableau des principaux défis qui se posent à la conscience
humaine contemporaine.
- OT 5.3.2: Considérer sous différents angles le défi retenu (expérience personnelle et
information).
- OT 5.3.3: Élaborer une problématique qui distingue les options ou les attitudes, ou
les conséquences possibles.
- OT 5.3.4: Porter un jugement moral par rapport à ces options ou attitudes ou
conséquences en fonction des exigences fondamentales de l'humain et des valeurs et
principes moraux.
- OT 5.3.5 Poser des gestes ou des actions en conformité avec l'évaluation morale
portée.
Le module 5.4, « Les grandes réponses », demande lui aussi de la part des
élèves d'effectuer un processus d'évaluation morale en partant du principe que
l'humain a besoin de sens dans sa vie pour en arriver à choisir des attitudes en se
situant par rapport à des réponses religieuses ou non-religieuses. Cela implique de
découvrir certaines de ces avenues ainsi que les préceptes qui les sous-tendent pour
proposer des pistes de solutions cohérentes. Mentionnons par ailleurs que le
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programme de quatrième secondaire propose en diverses occasions que les élèves se
mettent en action, à la fin de différents modules. Présenter les objectifs terminaux
demeure la meilleure façon de s'en rendre compte:
- 4.1.5 Réaliser des actions concrètes favorables à l'aménagement d'un
milieu familial où chacun peut s'épanouir en tant qu'individu et que
membre du groupe familial, (p. 138)
- 4.2.6 Réaliser des actions permettant le respect réciproque des droits de
la personne dans le milieu scolaire, (p. 142)
- 4.3.5 Réaliser des actions personnelles et collectives suscitant dans son
milieu une interrogation critique à propos de normes rencontrées dans la
réalité rue. (p. 147)
Notons que pour ces objectifs terminaux, le contenu suggère habituellement des types
d'actions qui pourraient être entreprises par les élèves.
Le programme d'EM de 1990 propose lui aussi aux élèves du primaire et du
début du secondaire des moments pour passer à l'action, bien que de façon moins
structurée que le programme de 1986. Par exemple, lorsqu'on aborde l'autonomie et la
solidarité, on cherche à ce que les élèves visent à développer concrètement ces
dernières. En lien avec l'autonomie, il est question de « la prise en charge des besoins
physiques, [...] psychiques [et] sociaux » (p. 116). En ce qui a trait à la solidarité, on
voudrait que les jeunes la travaillent en fonction « des rapports sociaux, [...] des
relations interpersonnelles, [de] l'interaction avec d'autres espèces vivantes [et de]
l'interaction avec la matière » (p. 121-122). Soulignons que même si les objectifs de
ces sections semblent bien demander aux élèves de se mettre en action, les éléments
de contenu ne contiennent pas de pistes à envisager, mais plutôt des explications. De
fait, à propos de la prise en charge des besoins psychiques, on indique ce qui suit:
- Les besoins affectifs
Les besoins affectifs de l'être humain apparaissent sous forme d'estime, de
sécurité, de paix, d'amitié, d'amour... Il va de soi que la satisfaction
adéquate des besoins affectifs aide une personne à avoir un sentiment plus
positif d'elle-même. Ce sentiment positif favorise l'exercice de
l'autonomie.
- Les besoins intellectuels
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L'être humain a besoin de comprendre ce qui lui arrive et d'inventer d'une
certaine manière son devenir. En satisfaisant ce besoin, il se donne le
moyen de déterminer ses actes, c'est-à-dire d'exercer son autonomie,
(p. 116)
On constate donc qu'on explicite pourquoi l'élève devrait « s'appliquer de diverses
manières à accroître son autonomie » (Ibid.), mais on n'élabore pas sur le comment.
C'est par contre différent lorsqu'il s'agit d'« appliquer des valeurs qui traduisent la
recherche de sens dans sa vie quotidienne » (p. 129). Les éléments de contenu
soumettent deux valeurs à travailler, soit l'engagement et la cohérence, mais en
élaborant sur quelques actions envisageables. Par exemple, pour l'engagement, les
élèves pourraient « participer à l'activité de groupes qui veulent venir en aide à ceux
qui sont victimes d'injustices » {Ibid.) alors que pour la cohérence, il s'agirait de
« poser des gestes conformes à ses convictions » {Ibid.). Également, le tout dernier
module de ce programme traite des gestes moralement bons à faire, surtout en lien
avec des personnages inspirants, tels Ghandi ou Terry Fox. Il est aussi question de
mener à bien des projets se justifiant sur le plan moral, comme « contribuer
activement à la protection de son environnement » (p. 154) ou encore « trouver des
moyens de gérer ses conflits avec autrui de manière démocratique et non-violente »
{Ibid.). Soulignons, pour terminer avec ce programme, la présence d'une section et
d'un objectif terminal dédiés complètement à l'application d'un processus d'évaluation
morale, à savoir qu'une mise en situation (l'exploitation des animaux) est exposée et
chacune des étapes pour en arriver à un jugement moral fait l'objet d'un objectif
intermédiaire, avec du contenu notionnel donnant beaucoup d'explications.
Dans les programmes de 2001 et 2004, ce qu'on pourrait identifier comme de
la mise en action n'a pas la même teneur que dans les programmes précédents. Ainsi,
il n'est pas tant question d'élaborer un projet ou de simplement porter des gestes
concrets en lien avec une problématique précise que de participer à l'exercice
commun de réflexion morale entrepris par toute la classe. Cela est particulièrement
visible dans les savoirs essentiels en lien avec la compétence « Pratiquer le dialogue
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moral » alors que, dans le programme du primaire (2001), on demande aux élèves
d'exprimer leur point de vue, de partager leurs idées, mais aussi d'écouter
respectueusement les autres, de les questionner pour bien comprendre ce qu'ils
ressentent ou veulent dire. En ce qui a trait au processus d'évaluation, on le retrouve
également dans cette section alors que plusieurs points, au troisième cycle du
primaire, concernent la distinction à faire entre, par exemple, les réactions
acceptables et inacceptables, ce qui doit rester confidentiel et ce qui peut ou doit être
dit, etc. Plus spécifiquement, on demande aussi à ce que les élèves du troisième cycle
en arrivent à « évaluer la pertinence des idées, des raisons, des exemples ou des
commentaires apportés » (p. 286) ainsi qu'à « porter des jugements sur les idées et
non sur les personnes » (Ibid.).
A l'intérieur du programme du secondaire (2004), on retrouve plusieurs
éléments en lien avec l'évaluation dans la section « Notions, concepts et stratégies ».
S'y inscrivent des sous-sections telles « Comment évaluer des options et des sources
d'information » (p. 515), « Comment évaluer la pratique du dialogue moral » (Ibid.)
ou bien « Comment favoriser le passage » (p. 516), cette dernière faisant le pont entre
la réflexion et l'action, avec une suite d'étapes à envisager:
-  Identifier des situations nécessitant un changement et à l'égard
desquelles on peut agir
- Reconnaître des changements personnels souhaitables (avant de vouloir
changer le monde)
- Choisir avec discernement des personnes avec lesquelles on veut
s'associer pour entreprendre une action
- Anticiper les effets de certaines actions sur soi, sur les autres, sur la
situation
- Utiliser des critères pour évaluer l'action [...] (Ibid.).
Le programme propose aussi, en lien avec le domaine général de formation
« Environnement et consommation », une liste de thématiques à discuter qui peuvent
mener à poser des gestes en lien avec ce sujet. Par exemple, on parle de
«participation à la construction d'un environnement viable (habitudes et attitudes
permettant de protéger, de conserver et d'améliorer l'environnement) » (p. 51),) ainsi
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que de « responsabilités par rapport à l'environnement naturel et construit (ex.: petits
gestes individuels et collectifs du quotidien comme la récupération, le recyclage,
l'utilisation adéquate des ressources matérielles) » (Ibid.), pour ne donner que deux
éléments de contenu.
3.5 Rationnel du programme
Plus généraux et souvent moins concrets que les objectifs et buts des
programmes d'EM, les éléments qui définissent le rationnel de ces programmes
permettent de comprendre les choix qui ont été faits en lien avec l'éducation morale
dans cette matière scolaire. Les documents que nous avons analysés contiennent tous
des éléments nous renseignant sur le rationnel des programmes d'EM, souvent sous
forme de « principes » dans les programmes par objectifs. À la lecture de ceux-ci
ainsi que de l'introduction des programmes optionnels de 1977 et de chacune des
parties disciplinaires propres à l'EM dans le PFEQ, quatre thèmes nous apparaissent
comme étant représentatifs, soit « La nature de l'homme », « L'importance des
relations interpersonnelles », « La réalisation de soi » ainsi que « Un développement à
long terme par étapes ».
3.5.1 La nature de l'homme
Dans les programmes de 1977 (pour les exemptés), 1979 et 1980, plusieurs
pages sont consacrées à présenter les principes sous-jacents à l'EM, lesquels sont
regroupés en quatre catégories. L'une de celles-ci contient des principes d'ordre
philosophique. On peut ainsi y lire que « l'homme est libre et tenu responsable de ses
actes, il est en devenir; conséquemment il doit se parfaire tout au long de sa vie »
(1979, p. 9), ou encore que « l'homme est un être vivant dans l'espace et dans le
temps, en conséquence il doit également tenir compte dans son jugement et son action
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morale de tous les éléments d'une situation » (Ibid.). En tout, ce sont dix principes
d'ordre philosophique qui traitent de l'homme, de la définition de la morale et des
liens entre les deux. Des principes d'ordre psychologique s'intéressent également à
une diversité de caractéristiques qui forment le propre de l'homme. Par exemple, on
mentionne que « les capacités humaines, qu'elles soient d'ordre physique, intellectuel,
affectif ou moral, sont présentes à la naissance à l'état inchoatif^^ », ou encore que
« le nourrisson naît dans un état de profonde inconscience de lui-même et est, de ce
fait, incapable de distinguer le moi du non-moi » (1980, p. 43). Dans les programmes
de 1986 et 1990, ces principes disparaissent pour laisser la place à des considérations
sur la condition humaine. Parmi celles-ci, on retrouve une sous-catégorie « L'être
humain en tant qu'être individuel ». Y sont regroupés six énoncés portant sur la nature
de l'homme, comme ceux-ci: « L'organisation biologique de l'être humain, tout en le
reliant au monde du vivant par le partage de caractéristiques essentielles, le distingue
fondamentalement des autres vivants par la complexité de sa vie psychique » (1986,
p. 26) ou encore « L'activité psychique amène l'être humain à réfléchir sur sa
condition et à dégager un sens à son existence » (1990, p. 9). Soulignons quelques
extraits des programmes optionnels comme celui-ci:
L'homme est un être historique, une liberté active et créatrice. L'homme
est l'auteur de sa propre action et en tant que tel il lui revient de
"rechercher lui-même, dans la connaissance de ses aspirations et de ses
insuffisances, le sens du dynamisme de son action et de son autonomie" .
(1977b, p. 13)
Cela dit, on mentionne que « l'homme n'est pas pure action. Il a besoin de réflexion et
de discemement pour donner sens à ses actes » (p. 14).
Dans sa version de 2001, à propos de la morale sous-jacente à la discipline
scolaire, le programme d'EM du primaire précise que:
Elle s'appuie sur une conception de l'être humain comme d'un être en
évolution, qui aspire au bonheur et qui est appelé à développer son
" « Se dit de la forme verbale qui marque le début d'une action qui va progresser. » (Antidote)
Oraison, M. (1970). Pour une éducation morale dynamique. Paris: Fayard/Mame, p. 32.
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autonomie, un être en relation avec d'autres, capable de ressentir, de
réfléchir et d'agir, un être appelé à s'impliquer dans son évolution
personnelle et dans celle de la collectivité à laquelle il appartient, (p. 272)
Cela étant, « tout être humain [...] s'inscrit dans une continuité, et l'histoire de
l'humanité lui offre un bassin de connaissances et de sagesse dans lequel il peut
puiser pour découvrir d'autres visions du monde, d'autres conceptions de la personne
et d'autres repères pour agir. » (Jbid.) Il est par ailleurs intéressant de noter le passage
suivant:
Plusieurs enseignantes et enseignants qui travaillent depuis quelques
années dans le domaine de l'enseignement moral auront reconnu dans les
propos qui précèdent quelques-unes des considérations sur la nature
humaine et sur la morale présentées dans les fondements du programme
de 1990. (p. 273)
3.5.2 L'importance des relations interpersonnelles
Inscrites, entre autres, au coeur des principes d'ordre psychologique des tout
premiers programmes d'EM, les interrelations entre l'élève et ses parents, ses amis et
collègues, les médias, les enseignants, ses groupes d'appartenance et la société dans
son ensemble demeurent un des aspects les plus souvent cités lorsqu'il est question
des fondements de l'EM. Par exemple, en lien avec les parents, il est mentionné que
« ces modèles deviennent pour les enfants la source de toutes les valeurs positives (ou
parfois malheureusement négatives) qui les inspirent dans leurs attitudes et leurs
comportements vis-à-vis eux-mêmes et autrui » (1979, p. 12). L'influence des
enseignantes et des enseignants, des groupes d'amis et finalement de la société est
également soulevée, bien que pour cette dernière, une catégorie de principes lui soit
spécialement dédiée. Ainsi, à travers les principes d'ordre sociologique, on tient à
« préciser l'influence de la société sur l'individu et la contribution de ce dernier à
l'élaboration de la morale collective» (1979, p. 15). De fait, «précisément parce
qu'elle est, entre autres, essentiellement sociale, la moralité d'une persorme ne doit
jamais se fermer sur soi; l'évaluation personnelle doit done toujours tenir compte de
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celle des autres » (Ibid.). En 1977, on énonçait déjà que « en fin de compte, c'est dans
la relation dynamique de la dimension individuelle et de la dimension eollective que
s'élaborent l'autonomie et la responsabilité morales » (1977b, p. 23) et aussi que
« l'expérience du groupe s'avère un terrain privilégié de découverte sur soi et sur
l'univers relationnel » (p. 44). Il est donc clair que tous les aeteurs dans
l'environnement d'une personne jouent un rôle quelconque dans le développement de
la moralité de cette demière, ee que postulent et réitèrent souvent les programmes
d'EM. Dans le programme de 1986, dans une section intitulée « L'être humain en tant
qu'être-avee-les-autres », on indique que « l'être humain est solidaire des autres
humains avec lesquels il entre en interaction. Cette interaction lui permet de se
structurer eomme personne au plan individuel et eollectif » (p. 27). On indique
également que « toute société véhicule des valeurs et des croyances auxquelles la
personne doit adhérer après en avoir eompris le bien-fondé » (1990, p. 12).
Dans la présentation du programme d'EM pour le primaire en 2001, il est
expliqué que « du point de vue de la collectivité, la morale répond au besoin des
membres d'une société de définir des buts et des projets communs, de privilégier un
ensemble de valeurs et d'établir des balises qui guideront l'agir de l'ensemble de ses
membres » (p. 272). Quant au programme du secondaire de 2004, on indique que
dans la perspective du programme, « la morale rejoint l'éthique. Celle-ci fait appel à
l'exercice de la liberté et au souci de l'autre [...] Les valeurs deviennent dès lors l'axe
principal de la réflexion sur l'art du vivre-ensemble » (p. 495). De plus, « la classe,
considérée comme une microsociété, devient un lieu privilégié pour réfléchir sur les
différents référentiels moraux au cœur des décisions individuelles et eollectives et
pour développer l'art de vivre ensemble dans le quotidien » {Ibid.).
Bref, si l'être humain cherche de lui-même à se construire une moralité,
comme nous le verrons dans la section qui suit, c'est vraisemblablement au contact
des autres qu'il la peaufine, la modifie, voire la confirme.
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3.5.3 La réalisation de soi
Le programme d'EM de 1980 introduit un nouveau concept, soit
l'autoréaiisation; « Au coeur de toute personne existe l'impératif moral; se réaliser.
C'est ce qui constitue la dignité de l'être humain et le distingue des autres animaux. »
(p. 32) Pour soutenir le jeune dans cette autoréalisation, le rôle des programmes d'EM
consiste à lui donner accès à des connaissances comme des lois, des valeurs, des
normes, des interdits, des modèles, ce qui lui permettra de faire des choix et de se
développer en se disant: « Ceci est bon et valable pour mon développement, mon
épanouissement, ma réalisation comme être humain. » (1980, p. 33) Les programmes
optiormels de 1977 axent davantage l'idée de la réalisation de soi en fonction des
choix, à savoir que « pour croître moralement, un jeune ne peut se conformer aux
seuls choix institutionnels. Il a besoin de les compléter par des choix personnels »
(1977b, p. 9). On y mentionne également, cette fois sans lien avec les choix, que
« l'apprentissage éthique introduit un regard critique sur les divers langages
institutionnels et rend possible l'émergence d'une identité où se cristallise peu à peu le
sens qu'on veut donner à sa vie en société » (p. 43). Dans les programmes de 1986 et
de 1990, c'est avec la section « L'être humain en tant qu'être en quête de sens » que la
réalisation de soi est abordée. Ainsi, on y mentionne qu'en tant que « être en devenir,
l'être humain cherche à se réaliser tant sur le plan individuel que sur le plan collectif:
il aspire à travers la modification de sa situation présente à une situation différente
représentant à ses yeux un progrès » (p. 28; p. 13). À cet effet, on indiquait déjà en
1977 que « aussi convient-il de promouvoir un enseignement moral pour aujourd'hui,
un apprentissage éthique d'où les jeunes en croissance dans le monde actuel puissent
graduellement faire émerger une signification, un sens à leur devenir » (1977b, p. 16)
Le programme du primaire de 2001 annonce également des intentions liées au
développement de l'individu, comme en fait foi l'extrait qui suit:
Elle [la morale au coeur du programme] s'appuie sur une conception de
l'être humain comme d'un être en évolution, qui aspire au bonheur et qui
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est appelé à développer son autonomie, un être en relation avec d'autres,
capable de ressentir, de réfléchir et d'agir, un être appelé à s'impliquer
dans son évolution personnelle et dans celle de la collectivité à laquelle il
appartient, (p. 272)
Cette phrase montre bien un élément explicité dans le programme, à savoir
que « la morale a deux dimensions : l'une individuelle et l'autre collective » (Ibid.).
De fait, la morale en tant que processus « est le propre de l'individu qui réfléchit sur
sa condition d'humain en relation avec d'autres et cherche à comprendre ce qu'il vit
pour être en mesure de se transformer lui-même » (p. 272-273). Cette idée d'un travail
sur soi est aussi présente dans la version du secondaire (2004) alors qu'on mentionne
que « le programme d'enseignement moral vise à éveiller chez les jeunes une
sensibilité à soi » (p. 495). Cependant, ce thème est moins présent dans ce
programme, le rapport à autrui y occupant une place plus grande.
3.5.4 Un développement à long terme par étapes
Un des points qu'on retient à la lecture des passages des programmes d'EM
qui ausculte le rationnel derrière ceux-ci, c'est que le développement d'une moralité
s'avère un processus assez long et qui se fait en séquences, ce qui a mené à la logique
de formatage desdits programmes. Par exemple, dans le programme de 1980, une
section s'intitule « Le nécessaire passage de l'hétéronomie à l'autonomie ». Dans
celle-ci, il est écrit que la formation morale offerte aux élèves vise à ce que ces
derniers s'approprient un ensemble de valeurs, de normes, de lois, d'interdits qui leur
permettront de développer un jugement vraiment moral. Cependant, « cette opération
ne se réalise pas du jour au lendemain. Elle est l'oeuvre de toute une vie. Elle se fait
progressivement, par étapes, à mesure que différents environnements sociaux
questionnent et interrogent » (p. 39). Cette idée avait déjà été exprimée dans les
programmes optionnels alors qu'on stipulait que « l'apprentissage éthique, à l'instar de
tout apprentissage vraiment éducatif, est donc un cheminement qui s'opère dans
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l'ambiguïté des situations, un processus par mode d'essais et d'erreurs» (1977b,
p. 14).
Mais pour en revenir au programme de 1980, pour illustrer le fait que
l'apprentissage de la morale est un cheminement à long terme,' quatre grands types de
consciences sont explicités, lesquels se situent sur une échelle de développement
moral. En premier, il est question d'une « conscience soumise » où sont surtout pris
en considération les interdits, les codes et les normes pour s'intégrer et voir la réalité
comme elle est, sans la remettre en question. Ensuite, il y a la « conscience
rouspétante » qui fait en sorte de remettre en question certaines pratiques, mais sans
réelle volonté de changer les choses. Puis, la « conscience critiquante » fait en sorte
que les normes ne sont plus acceptées de facto, ce qui amène un certain relativisme,
bien qu'il manque à l'individu une maturité morale qui lui permettrait d'intégrer les
normes, c'est-à-dire de se les approprier de les redéfinir réellement en fonction de son
bien et du bien collectif. Ce processus, c'est lorsqu'il atteint la « conscience
libérante » que l'individu peut le faire. A ce stade, les normes deviennent pour lui
« des balises, des points de repère qui l'aident à se définir un projet de vie personnel
et signifiant » (1980, p. 40). Ce processus, caractérisé comme phénoménologique, est
présenté dans ce programme avec un autre processus, qualifié de plus « scientifique et
expérimental » (Ibid.), soit la théorie des stades du jugement moral de Kohlberg.
Celle-ci est expliquée brièvement, à savoir qu'elle comporte trois grands niveaux, le
pré-conventionnel, le conventionnel et le post-conventionnel. Si, au premier niveau,
l'individu est essentiellement égocentré lorsque vient le temps de prendre des
décisions, il devient davantage attentif aux attentes de son entourage au second
niveau et parvient ensuite à dépasser ces normes sociales pour se référer plus souvent
à des valeurs et principes moraux plus larges, plus globaux, plus ancrés dans les
droits et devoirs de la personne. On aura compris que ce développement s'étale lui
aussi sur une certaine période, même que plusieurs adultes n'intégreront jamais
complètement le demier niveau.
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3.6 Représentation du rôle de l'enseignant
L'enseignement moral demande de l'enseignante ou de l'enseignant qui en a la
charge une posture particulière qui diffère d'autres matières scolaires en ce sens que
« l'instruction » de contenus prédéterminés et précis occupe une place moins
importante que l'accompagnement dans un cheminement de développement
personnel. C'est ce qui ressort de façon très évidente à la lecture des programmes de
morale que nous avons analysés, surtout de quatre programmes en particulier qui
traitent davantage de la place des enseignants en EM, soit les programmes optionnels
du deuxième cycle du secondaire de 1977, celui du deuxième cycle du secondaire de
1986, celui du primaire et du premier cycle du secondaire de 1990 ainsi que celui du
secondaire de 2004. Notons que les programmes de 1986 et 1990 reprennent parfois
le même texte lorsqu'il est question des fondements de chaque programme. Toujours
est-il qu'en fonction des passages qui sont explicites à propos du rôle de l'enseignant
d'éducation morale, deux thèmes semblent bien représenter ce qui est attendu de ce
professionnel de l'enseignement, soit « L'enseignant comme facilitateur » et
« L'enseignant comme personne-ressource et modèle ».
3.6.1 L'enseignant comme facilitateur
L'idée d'un enseignant qui facilite les discussions . et la réflexion prend
essentiellement trois orientations dans les programmes d'EM. Ainsi, il y a ce qui a
trait à l'environnement de la classe, ce qui touche les interrelations et également le fait
de donner du sens à la démarche morale. Cela dit, ces trois aspects finissent par se
rejoindre. Ainsi, dans les programmes de 1986 et 1990, on mentionne que
l'enseignante ou l'enseignant, « [...] l'un des principaux agents capables de susciter un
authentique apprentissage chez les élèves » (1977b, p. 120), doit créer dans la classe
« [...] un climat agréable pour tous par tous les moyens possibles: décoration
attrayante, attitude chaleureuse face aux élèves, choix d'activités intéressantes »
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(1986, p. 41; 1990, p. 36). Le programme de 2004 ajoute que « la classe doit aussi
faciliter l'accès à une documentation riche et diversifiée, susceptible d'alimenter la
réflexion en proposant différents points de vue: articles de joumaux, revues, ouvrages
de référence, chartes, Internet, etc. » (p. 499) Cependant, c'est surtout en lien avec les
échanges entre les membres de la classe que l'enseignante ou l'enseignant travaille
« [...] de telle sorte que le talent et l'expérience de chacun et de chacune contribuent à
la formation de toute la classe» (1986, p. 41; 1990, p. 37). Plus précisément,
l'enseignante ou l'enseignant s'assure que « [...] dans les échanges, prédominent
l'impartialité, la pertinence, la rigueur, la consistance, le respect de l'autre » (Ibid.).
De fait, toujours en parlant du personnel enseignant:
[...] il est éminemment présent au cours de l'exploration sans l'assumer
complètement; il contribue activement à l'éclosion d'un jugement critique
intériorisé chez les élèves sans leur imposer la réponse correcte; il
interpelle les jeunes jusque dans leurs gestes concrets sans pourtant les
conditionner à un comportement prédéterminé du genre copie conforme.
(1977b, p. 122)
Le personnel enseignant s'assure également que l'objet du cours soit d'intérêt
pour les apprenants. En ce sens, « il propose des modèles accessibles, il fait des
suggestions concrètes, il donne des responsabilités, il facilite l'intégration des
apprentissages, il les renforce, il accepte la possibilité de l'échec et sait en tirer parti »
(1986, p. 50). Cette idée de travailler en EM avec des éléments concrets, émanant du
quotidien, est émise très tôt dans les programmes d'EM. De fait, le programme pour
les exemptés de 1977 stipule qu'« en éducation morale il faut faire appel au vécu de
l'élève si l'on ne veut pas demeurer notionnel, [...] greffer une préoccupation d'ordre
moral dans la vie réelle des élèves et non dans le vide » (p. 7).
Le programme de 2004 est très éloquent à propos de ce qui est attendu de
l'enseignante et de l'enseignant en morale:
A la fois guide et accompagnateur, l'enseignant aide les jeunes à
développer des attitudes d'ouverture et de conciliation, en créant un
climat de coopération et d'interaction favorable à l'exercice de la pensée
critique et créatrice. Il leur permet d'évoluer dans un cadre souple et dans
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une atmosphère où ils osent prendre des risques et des initiatives, sans
pour autant faire fi des règles de fonctionnement qui sont élaborées,
comprises et acceptées par les apprenants eux-mêmes. Il les questionne
pour les encourager à analyser, à partager et à synthétiser leur pensée avec
précision et rigueur. Il les invite à prendre conscience de leurs
apprentissages, leur accorde du temps pour faire un bilan personnel de
leur progression et les amène à en conserver des traces. Il les encourage à
utiliser les diverses technologies de l'information et de la communication
pour réaliser des tâches, (p. 499)
Ultimement, « son but est de permettre aux élèves d'intégrer un processus de
questionnement, de mise en perspective et de construit collectif, et non de leur faire
mémoriser une série de concepts, de valeurs ou de prescriptions sociales prédéfinis et
décontextualisés » (Ibid.). Comme on le voit, le rôle de l'enseignante et de
l'enseignant est complexe et varié.
3.6.2 L'enseignant comme personne-ressource et modèle
Comme nous l'avons mentionné, s'il a des contenus liés à des savoirs à
toucher, l'enseignante ou l'enseignant de moral a surtout des attitudes et des habiletés
à développer, lesquelles sont spécifiquement liées au développement de la personne
de la l'élève. Alors que l'adulte, avec une moralité « mature », est pressenti en quelque
sorte comme l'objectif à atteindre, le personnel enseignant qui a à sa charge une
classe de jeunes apprenantes ou apprenants devient souvent un modèle possible de ce
qui est visé, et les programmes d'EM expriment bien cette réalité, capitalisent sur ce
fait, en font une préoccupation et informent, voire conscientisent, l'enseignant à cet
égard. D'ailleurs, « il sait bien en son for intérieur, que ses convictions, les grands
pôles de sa vie morale ont été laborieusement élaborés à partir d'expériences
multiples, parfois coûteuses » (1977b, p. 27). C'est pour cela que plusieurs qualités
attendues de l'enseignant de morale sont présentées dans le programme, comme dans
celui de 1979 où on indique que « [...] relation d'aide, acceptation de l'enfant, écoute
affective, acceptation du comportement [sont] toutes [des] notions sur lesquelles il
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faudra réfléchir, à propos desquelles il faudra changer peut-être » (p. 2). Plus encore,
cette enseignante ou cet enseignant devra faire preuve « [...] d'une capacité
d'ouverture à autrui et au monde; d'une capacité d'émerveillement adulte; d'un sens
communautaire et de créativité » (1986, p. 49). De plus, deux éléments qui reviennent
souvent sont l'authenticité et le respect. En ce qui concerne l'authenticité,
l'enseignante ou l'enseignant doit assumer le rôle d'adulte de la classe, soit une « [...]
personne ayant vécu des expériences dont les jeunes peuvent tirer parti, et de
personne ayant eu à faire des choix auxquels les jeunes seront bientôt confrontés »
(1986, p. 41; 1990, p. 37). Cela ne veut cependant pas dire que son expérience a
prépondérance sur celles des élèves, dont nous avons montré l'expérience plus tôt.
Être authentique, c'est également une requête quant à « [...] l'élucidation de son
rapport à la morale, à dire les croyances, les valeurs et les principes qui inspirent son
agir et son jugement » (Ibid.), une réflexion déjà mise de l'avant dans les programmes
optionnels du secondaire de 1977. En effet, l'enseignante ou l'enseignant « [...] a une
pensée, des valeurs, et il ne les cache pas. 11 souhaite les faire partager, mais il ne les
impose pas. Il n'utilise pas son pouvoir et son rôle pour dominer un groupe
d'assujettis dépersonnalisés » (1986i, p. 49). Cela nous amène au respect, soit, entre
autres, le fait pour elle ou lui de « [...] considérer chacun de ses élèves comme un être
unique, dans sa personnalité, son expérience, son cheminement... Le respect des
personnes impose aussi à l'enseignante ou à l'enseignant d'avoir foi en la capacité de
ses élèves de devenir moralement autonomes et responsables » (1986i, p. 41; 1990,
p. 37-38). Soulignons par ailleurs un passage fort pertinent des programmes de 1986
et 1990;
Si l'authenticité et le respect des personnes prévalent chez l'enseignante
ou l'enseignant, l'expression de ses convictions personnelles et la
poursuite des objectifs d'ordre affectif du programme d'étude pourront se
réaliser sans danger d'endoctrinement pour les élèves, parce que
l'affirmation de soi se fera dans le respect des autres et que la valorisation
des exigences fondamentales et la motivation à la décision et à l'action
morales feront appel à la réflexion et à la compréhension plutôt qu'à des
procédés qui empêchent l'exercice de l'esprit critique, (p. 42; p. 38)
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En même temps que l'enseignant de morale peut se poser en référence d'un
certain vécu et qu'il peut agir en tant que modèle, il se qualifie également comme une
personne-ressource qui détient une bonne part d'information quant à la culture de la
société et surtout des clés de compréhension pour situer la morale dans un cadre
particulier. Bref, « [...] pour aider le jeune dans son cheminement moral l'éducateur se
doit d'être le plus informé possible » (1980, p. 42). Pour arriver à cela, on s'attend de
l'enseignant de ce champ qu'il possède « [...] une connaissance des philosophies
morales de sa tradition propre et des autres traditions, une solide compréhension des
débats socio-politiques et moraux actuels, une assez bonne connaissance de son
propre milieu, des idées qui s'y débattent et de leur généalogie » (1986i, p. 49). Cela
inclut « [...] une connaissance des valeurs et des normes morales véhiculées par la
société contemporaine et par les principaux sous-groupes ou sous-cultures qui la
composent » (1980, p. 42).
3.7 Synthèse de l'analyse des programmes d'enseignement moral
Dans le tableau qui suit, nous proposons de revenir de façon synthétique sur
l'ensemble des catégories qui ont servi à l'analyse des différents programmes d'EM.
Cet exercice fera ressortir certaines tendances, des contradictions et mettra la table
pour le chapitre 5, celui de la mise en relation des résultats et de la discussion, alors
que nous ferons un processus similaire, mais cette fois en posant un regard
transversal, c'est-à-dire sur les quatre matières scolaires au coeur de notre recherche.
Le tableau 26 (à la page suivante) renferme les grandes caractéristiques des
programmes d'EM, en fonction de l'examen que nous en avons fait.
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Tableau 26
Synthèse de l'analyse des programmes d'enseignement moral
Finalités, buts et objectifs visés
• Dans les programmes pré-PFEQ, l'acquisition de connaissances propres au
domaine de l'éducation morale est généralement présente et se traduit par de
nombreux objectifs en ce sens; dans les programmes par compétences, cette volonté
est beaucoup moins présente.
• Dans tous les programmes, par objectifs comme par compétences, acquérir et
développer des attimdes et des habiletés morales demeurent la grande priorité,
chaque programme en renfermant un bon nombre.
• Puisque les jeunes sont des êtres en constante évolution, les programmes d'EM
proposent tous, à divers degrés, de travailler sur le rapport à soi, c'est-à-dire
d'enclencher une réflexion sur qui l'élève est, ce qu'il désire, ses besoins et ses
valeurs ainsi que des conditions facilitantes pour son développement personnel.
• Autant, sinon plus, que le rapport à soi, la question du rapport à autmi trouve sa
place dans tous les programmes d'EM. L'importance de chercher à comprendre
l'autre, les effets positifs et enrichissants de bonnes relations interpersonnelles, la
possibilité de remettre en question, la pertinence de la curiosité, voilà quelques
aspects qui sont touchés avec les objectifs et les compétences visant à travailler le
rapport à autmi.
Types de stratégies d'enseignement privilégiées
• Dans les programmes par objectifs, des approches en trois temps sont proposées
comme étant de bonnes façons de traiter de la matière et de mettre les élèves en
action, mais ces approches ne disent pas explicitement comment l'enseignante ou
l'enseignant devrait enseigner.
• Dans les programmes par compétences, bien que ce soit peu développé, il est
question de situations d'apprentissage et d'évaluation.
• Les trois temps varient quelque peu en fonction des approches, mais généralement,
il s'agit d'explorer ou de se questionner sur une situation ou un sujet, de porter un
jugement moral, puis d'entrer en action lorsque cela est possible, sinon de voir
comment transposer le tout dans la vie concrète, en faisant un retour réflexif, une
évaluation du jugement posé.
• Même dans les tout premiers programmes par objectifs, il est question de
l'importance de prendre appui sur les expériences des jeunes pour examiner des
situations conflictuelles sur le plan moral.
• Concemant le PEEQ, on retrouve très peu d'information à propos de stratégies
d'enseignement dans celui du primaire et des éléments assez génériques sur les
situations d'apprentissage et d'évaluation dans celui du secondaire, sans marche à
suivre aussi bien définie que dans les programmes précédents. L'utilisation du
dialogue est cependant explicite, tout comme on recommande de partir du vécu des
élèves pour les amener à réfléchir sur différentes situations.
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Stratégies et modalités d'évaluation préconisées
• Dans les programmes par objectifs, il a tout d'abord été question d'évaluation
normative (comparer les élèves entre eux) puis d'évaluation critériée (en fonction
des objectifs du programme) avant de parler d'évaluation sommative (pour des fins
administratives) et d'évaluation formative (pour apprécier le cheminement et
modifier l'enseignement au besoin).
• Dans les programmes par compétences, on souligne essentiellement que
l'évaluation est partie intégrante de l'enseignement et qu'elle doit servir à soutenir les
élèves dans leur développement, mais également à permettre un bilan des
apprentissages.
• On retrouve dans les programmes d'EM des informations quant aux types d'outils
pertinents à utiliser pour mesurer l'avancement des élèves dans la matière. Dans les
premiers programmes, le questionnaire et l'examen sont privilégiés pour les objectifs
cognitifs; pour les objectifs affectifs, on propose d'utiliser l'autoévaluation,
l'évaluation par les pairs, l'observation ou encore l'entrevue.
• Reprenant le second type d'outils, les programmes par compétences ajoutent à cette
liste la question ouverte, le texte d'opinion, la résolution de problèmes éthiques ou
encore le débat.
Contenu lié à la morale et à l'éthique
• Tous les programmes renferment une bonne quantité de termes que l'élève doit
apprendre durant son parcours pour être en mesure de bien cheminer en
enseignement moral; il ne s'agit pas toujours d'apprendre par cœur la définition de
tel ou tel concept, mais l'enseignement doit couvrir ces notions.
• Dans la moitié des programmes (soit ceux à partir de 1986), plusieurs modules,
thèmes et autres éléments de contenu s'articulent autour du concept du moi, de
l'élève en tant qu'être humain ayant des caractéristiques et des particularités qui lui
sont propres.
• Les relations interpersonnelles, comme une réalité sociale et une nécessité pour le
développement du jeune, se retrouvent dans l'ensemble des programmes.
• Certains programmes font une place aux concepts de droits et de responsabilités,
entre autres à travers l'étude de repères tels des textes de loi comme la Charte des
droits et libertés de la personne ou la Déclaration des droits de l'enfant, par
exemple.
• La majorité des programmes proposent de travailler explicitement le processus de
la morale, c'est-à-dire d'examiner, de mettre en action et de revenir fréquemment sur
différents aspects du jugement moral et de la réflexion éthique.
Rationnel du programme
• La nature de l'homme est un concept qui revient dans plusieurs programmes, entre
autres dans les plus anciens (1977 pour les exemptés, 1980, 1986) qui contiennent
des listes de plusieurs principes sous-jacents à l'éducation morale.
* Dans ces principes et dans d'autres sections et programmes, l'importance des
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relations interpersonnelles pour le développement de la morale est également mise
en lumière.
• L'autoréalisation de l'individu est aussi un des fondements des programmes d'EM,
que ce soit en tant qu'entité individuelle ou en tant qu'entité faisant partie d'une
collectivité.
• L'idée que la morale se développe progressivement et généralement à long terme
fait également partie des fondements de l'EM.
Représentation du rôle de l'enseignant
• L'enseignant est celui qui met en place des conditions aidantes pour que les élèves
puissent entrer en action de façon productive.
• Il est celui qui fait le pont entre la matière et la réalité de façon à rendre concrets
les apprentissages souhaités.
• Sans prendre trop de place, il a le devoir de superviser et de guider les élèves dans
leurs processus d'apprentissage pour qu'ils en tirent le plus de bénéfices en fin de
compte.
• L'enseignant d'EM doit maîtriser l'art du questionnement, pour relancer les
discussions et amener les jeunes plus loin.
• En tant qu'adulte, le responsable de classe joue également de rôle de modèle auprès
des jeunes, ce dont il doit être conscient pour agir en conséquence, avec exemplarité.
•  Il est aussi une personne-ressource, e'est-à-dire une personne qui a des
connaissances disciplinaires, mais surtout des connaissances "de vie" utiles et
intéressantes pour les élèves.
• Il est très important pour un enseignant d'EM d'être authentique et respectueux
avec ses élèves, entre autres pour instaurer un climat de confiance dans la classe et
favoriser les échanges et la réflexion.
271
4. L'ETHIQUE ET LA CULTURE RELIGIEUSE
L'objectif de notre recherche consiste, en fonction de leurs caractéristiques de
base et celles liées à la morale ou à l'éthique, à analyser et à comparer les
programmes d'étude québécois axés sur l'enseignement de la morale ou de l'éthique
depuis 1977, pour en ressortir les éléments de rupture et de continuité dans le
programme d'éthique et de culture religieuse (ECR), lequel a été introduit dans les
écoles primaires et secondaires du Québec en septembre 2008. Puisque nous nous
intéressons essentiellement à l'éthique à l'intérieur de ce programme, nous ferons
abstraction de la culture religieuse, comme nous avons mis de côté, autant que
possible, la religion dans l'analyse des programmes d'EMRP et d'EMRC. Cependant,
nous tiendrons compte de la compétence du dialogue, complémentaire sinon
essentielle à l'éthique. En terminant, soulignons que le programme d'ECR se présente
en deux versions, soit une pour le primaire et une pour le secondaire, mais celles-ci
sont globalement identiques, la seconde étant la continuité de la première, bien qu'il y
ait évidemment des points de distinction. Cela explique que nous parlions
habituellement « du » programme d'ECR.
4.1 Finalités, buts et objectifs visés
Dans cette section, nous avons voulu faire ressortir des thèmes qui expriment
bien ce que le programme d'ECR cherche à accomplir avec les élèves. Pour ce faire,
nous avons pris en considération différentes parties du programme: « Finalités du
programme d'éthique et culture religieuse », « Compétences à développer et relations
entre elles », « Sens de la compétence » pour les compétences 1 et 3, « Attentes de fin
de cycle » de même que les « Indications pédagogiques » pour l'ensemble des cycles,
en lien avec ces deux compétences.
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Au final, nous croyons que cinq thèmes englobent bien les intentions du
programme d'ECR: « Favoriser le rapport à l'autre », « Travailler le rapport à soi »,
« Maîtriser les processus éthique et dialogique », « Remettre en question » et « Faire
des choix ».
4.1.1 Favoriser le rapport à l'autre
Les deux finalités du programme d'FCR représentent bien la volonté du
programme de favoriser les relations et le rapport à autrui: « La reconnaissance de
l'autre » et « La poursuite du bien commun ». La première finalité « est liée au
principe selon lequel toutes les personnes sont égales en valeur et en dignité, d'où
l'importance pour chacune d'entre elles d'être reconnue » (2008a, p. 280). La seconde
finalité « renvoie à trois actions principales: la recherche de valeurs communes avee
les autres; la valorisation de projets qui favorisent le vivre-ensemble; et la promotion
des principes et des idéaux démocratiques de la société québécoise » {Ibid., p. 281).
Pour le programme d'FCR, il s'agit des deux morceaux fondamentaux, car « elles
tiennent compte de la diversité et contribuent à promouvoir un meilleur vivre-
ensemble et à favoriser la construction d'une véritable culture publique commune »
{Ibid.).
4.1.2 Travailler le rapport à soi
Si le programme d'FCR mise beaucoup sur les interrelations et le vivre-
ensemble, on reconnaît, par exemple, que la reconnaissanee de l'autre est
« indissociable de la connaissance de soi » (2008a, p. 280), tout comme la poursuite
du bien commun « vise non seulement le mieux-être de la collectivité, mais aussi
celui de chaque individu» {Ibid., p. 281). De plus, on souligne que «ces finalités
concourent à l'atteinte des trois visées de Programme de formation de l'école
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québécoise: la structuration de l'identité de l'élève; la construction de sa vision du
monde; et le développement de son pouvoir d'action » (Ibid.). En ce sens, le
programme d'HCR se conforme au PFEQ et met le développement global de l'élève
au centre de ces préoccupations.
Le dialogue est également pertinent pour travailler le rapport à soi, ear il « est
fort utile à la connaissance de soi » (2008a, p. 304) s'il est « [...] empreint d'éeoute et
de réflexion, de discernement et de participation active » {Ibid) de la part des
membres de la classe. Par ailleurs, on explique que le dialogue « [...] comporte deux
dimensions interactives: la délibération intérieure et l'échange d'idées avec les
autres » {Ibid). On poursuit en précisant que « la première dimension, qui favorise la
connaissance de soi, exige des moments de réflexion personnelle » {Ibid).
4.1.3 Maîtriser les processus éthique et dialogique
Lorsqu'on fait la lecture des « Attentes de fin de cycle » pour les compétences
1 et 3, autant pour le primaire que pour le. secondaire, les premiers points s'articulent
en fonction d'habiletés que l'élève doit avoir développées à la fin du cycle. Par
exemple, en éthique, à la fin du premier cycle, l'élève « décrit une situation en
nommant quelques éléments essentiels. Il fait ressortir les responsabilités des êtres
humains envers les autres êtres vivants. Il exprime quelques éléments de sa réflexion
sur la question éthique soulevée par la situation en répondant aux questions de
l'enseignant » (2008a, p. 296). À la toute fin du secondaire, toujours en éthique, on
constate une évolution alors que « l'élève est capable de mener une réflexion éthique
[...]. Il sait décrire une situation et approfondir des questions éthiques. Il compare une
diversité de points de vue [...]. 11 relève les valeurs et les normes en présence et
explique des tensions ou des conflits de valeurs » (2008b, p. 517).
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L'idée est la même avec la compétence « Pratiquer le dialogue » et en
effectuant le même exercice, on constate aussi que maîtriser le processus dialogique
est important en fonction des « Attentes de fin de cycle ». Par exemple, à la fin du
premier cycle du primaire, « l'élève est capable de suivre une démarche et d'émettre
ses idées [...]. Il exprime ses préférences, ses sentiments ou ses idées sur des sujets
concrets et simples. [...] Il interroge les points de vue à l'aide de pistes proposées »
(2008a, p. 306). À la fin du secondaire, « l'élève est capable de planifier une
démarche et de structurer ses idées ou ses arguments sur des sujets qui portent sur des
réalités concrètes ou abstraites. Il est en mesure d'évaluer la pertinence et la
cohérence des jugements et des raisonnements qui constituent un point de vue »
(2008b, p. 525).
Dans les programmes par objectifs que nous avons examinés dans le cadre de
la présente recherche, il était habituellement assez clair que les différents niveaux
d'objectifs représentaient ce qu'on visait, mais aussi ce qu'on attendait des élèves, ce
qu'ils devaient accomplir en vue d'un apprentissage « réussi ». Comme nous venons
de le voir, les attentes de fin de cycle rejoignent quelque peu cette idée, bien qu'il soit
généralement reconnu que ces dernières servent smtout pour juger du niveau de
développement des élèves. Or, les composantes des compétences ainsi que leurs
explicitations proposent elles aussi des actions, toutes en lien avec la mise en oeuvre
des compétences. Nous les avons présentées dans le chapitre 3, mais pour illustrer
notre point, voici les trois composantes du primaire pour la compétence de l'éthique:
« Cerner une situation d'un point de vue éthique », « Évaluer des options ou des
actions possibles » et « Examiner quelques repères d'ordre culturel, moral, religieux,
scientifique ou social ». Ces composantes sont définitivement reliées au processus
éthique, tout comme leurs explicitations (ex.: «Décrire et mettre en contexte la
situation »), lesquelles sont par ailleurs reprises presque mot pour mot dans les
attentes de fin de cycle.
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4.1.4 Remettre en question
Bien qu'il ne soit pas question ici de faire la révolution, le programme d'ECR
prône une réflexion qui dépasse les idées préconçues et les habitudes installées. Ainsi,
dès les premières lignes de la présentation de la compétence 1, on lit que:
Dans une société pluraliste comme la nôtre se côtoie une diversité de
valeurs et de normes dont les individus tiennent compte lorsqu'ils
s'interrogent sur des questions éthiques. Il importe, dans un tel contexte,
d'acquérir une pensée autonome, critique et créatrice, de se prémunir
contre les effets du laisser-faire et du moralisme [...]. (2008a, p. 294)
En lien avec le dialogue, les moments de délibération intérieure « [...]
permettent de s'interroger sur une démarche, des perceptions, des préférences, des
attitudes et des idées » (2008a, p. 304).
4.1.5 Faire des choix
Nous avons présenté plus haut les composantes de la compétence « Réfléchir
sur des questions éthiques », l'une d'elles étant « Évaluer des options ou des actions
possibles ». Cette dernière se répercute dans les attentes de fin de cycle. A la fin du
premier cycle du primaire, on s'attend à ce que l'élève soit « [...] capable de
privilégier une option ou une action qui favorise le bien-être des êtres vivants en
tenant compte de leurs liens d'interdépendance » (2008a, p. 296). Au deuxième cycle
du primaire, ce choix se fait en vue de favoriser la vie de groupe, alors qu'on parle
simplement du vivre-ensemble au troisième cycle. Au secondaire, l'élève «justifie
différentes options ou actions possibles à partir de repères pertinents et en examine
des effets sur lui, les autres et sur la situation en fonction du vivre-ensemble »
(2008b, p. 516).
La compétence du dialogue amène elle aussi le jeune à effectuer des choix,
cette fois en lien avec la composante « Élaborer un point de vue ». Ainsi, l'élève est
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invité dès la fin du premier cycle du primaire à démontrer qu'il «[...] utilise les
ressources et les suggestions de l'enseignant pour élaborer un point de vue pertinent »
(2008a, p. 306). Petit à petit, il se réfère davantage aux autres élèves et à lui-même
pour en arriver, à la fin du second cycle, à un stade où « il exploite une diversité de
ressources et un vocabulaire appropriés à l'objet du dialogue pour élaborer un point
de vue comportant des éléments pertinents, cohérents et en nombre suffisant »
(2008b, p.525)
4.2 Types de stratégies d'enseignement privilégiées
À l'instar des programmes d'EM par compétences que nous avons déjà
examinés, l'élément principal présenté dans le programme d'ECR en ce qui concerne
des stratégies d'enseignement porte sur « les situations d'apprentissage et
d'évaluation » (SAE), le seul thème de cette catégorie. Dans le programme, on en
discute dans une section intitulée « Contexte pédagogique ». Voyons ce qu'il en est.
4.2.1 Les situations d'apprentissage et d'évaluation
« Pour aider les élèves à développer leurs compétences en éthique et culture
religieuse, il importe de leur offrir un contexte pédagogique qui encourage la
participation active et l'autonomie de chacun. » (2008a, p. 286) Telle est la prémisse
des SAE, activités qui requièrent habituellement un travail en équipe et qui s'étalent
sur quelques séances de cours. Ainsi, les SAE « [...] doivent être élaborées de sorte
que les compétences se développent selon une progression logique, qu'elles reçoivent
une égale attention au cours du cycle et qu'elles soient traitées en relation les unes
avec les autres » (Ibid.). Une SAE peut toucher la compétence de l'éthique avec le
dialogue, la compétence de la culture avec le dialogue, ou encore les trois volets. De
plus, elle doit s'élaborer autour d'un ou plusieurs éléments de contenu et idéalement
permettre de travailler un ou des savoirs notionnels. On ajoute, en parlant du
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personnel enseignant, qu'il « [...] importe qu'il se donne une intention en se référant
aux indications pédagogiques fournies à cet effet dans le programme. Il s'assure que
le contexte de la situation est signifiant [...] » (2008a, p. 288). Par ailleurs, il « [...]
s'assure que la séquence de réalisation des tâches respecte les trois temps du
déroulement d'une situation: préparation, réalisation et intégration » {Ibid.)
Concernant ces trois temps, indiquons que la préparation qui a lieu au premier temps
permet à l'enseignante ou l'enseignant de proposer une situation à examiner,
d'expliquer l'activité et ses consignes, de poser une question éthique et de faire appel
aux connaissances antérieures des élèves; que le deuxième temps concerne la mise en
action des élèves ainsi que la supervision, l'accompagnement et l'évaluation; et que le
troisième consiste à faire un retour sur l'activité, à faire ressortir les apprentissages
réalisés ainsi qu'à voir comment réinvestir le tout dans d'autres contextes. Ajoutons
que normalement, le ou la responsable de classe voit à « [...] planifier une séquence
de situations d'apprentissage et d'évaluation à l'intérieur d'une planification globale
de cycle » {Ibid.) de manière à promouvoir une progression dans les apprentissages.
Donc, l'enseignante ou l'enseignant devrait pouvoir agencer plusieurs SAE qui, les
unes après les autres, feront en sorte de créer une continuité évolutive en lien avec les
apprentissages visés et le développement des compétences chez les élèves.
Terminons à propos des SAE en rapportant que dans le programme d'ECR,
plusieurs ressources sont proposées pour soutenir l'enseignement et favoriser
l'apprentissage chez les jeunes, « [...] comme outils de recherche aussi bien que
comme supports pour leurs productions » (p. 292). Regroupés en quatre catégories,
on suggère des écrits divers (ex.: articles de journaux, textes de loi), des personnes-
ressources (ex.: représentants d'organismes, spécialistes d'un domaine particulier), des
supports matériels ou techniques (ex.: ordinateurs) de même que d'autres ressources
(ex.: musées, bibliothèques, sites web).
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4.3 Stratégies et modalités d'évaluation préconisées (Sortes, périodes, etc.)
Le programme d'ECR contient une section dédiée à l'évaluation qui permet de
bien saisir les principes de l'évaluation dans cette discipline, principes qui sont
complémentaires, sinon plutôt similaires, aux informations proposées dans les
premiers chapitres du PFEQ à ce sujet. Deux thèmes recoupent plusieurs éléments de
cette section du programme d'ECR, soit « Les fonctions de l'évaluation » et « Les
formes d'évaluation ».
4.3.1 Les fonctions de l'évaluation
D'entrée de jeu, il est indiqué dans la section « Évaluation des
apprentissages » du programme d'ECR que « Conformément à la Politique
d'évaluation des apprentissages, l'évaluation en éthique et culture religieuse poursuit
deux fonctions: l'aide à l'apprentissage et la reconnaissance des
compétences » (2008a, p. 292). En lien avec la première fonction, on mentionne que
l'évaluation sert avant tout à réguler l'apprentissage et doit surtout se baser sur
l'observation des apprenants par l'enseignante et l'enseignant. Pour l'aider dans cette
tâche de rétroaction, des critères d'évaluation sont exposés pour chacune des
compétences. Par exemple, en éthique au primaire, les critères sont (1) Examen
détaillé d'une situation d'un point de vue éthique; (2) Prise en compte de quelques
critères présents dans des points de vue; (3) Évaluation d'options ou d'actions
possibles pour reconnaître celles qui favorisent le vivre-ensemble. Ces critères
« [...] permettent à l'enseignant, lorsqu'il élabore des situations d'apprentissage et
d'évaluation, de se donner des indicateurs auxquels se rattachent des comportements
observables ou des actions attendues chez l'élève qui témoignent du niveau de
développement des compétences » (Ibid.). En ce qui a trait à la deuxième fonction,
soit la reconnaissance des compétences, elle se réalise essentiellement à travers
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l'élaboration du bilan des apprentissages, un exercice annuel^^: « Pour faire ce bilan,
l'enseignant doit considérer les observations ou les productions les plus significatives
sur le plan de la progression des compétences des élèves. » (2008a, p. 293) C'est donc
dire que le ou la titulaire a la responsabilité de choisir des travaux qui, à ses yeux,
permettent de porter un jugement adéquat sur le travail effectué par les élèves et
témoignent de leur développement, ce qui se reflétera à l'aide de notes d'étape et d'une
note finale dans le bilan des apprentissages.
4.3.2 Les formes d'évaluation
Pour effectuer les évaluations nécessaires au jugement de l'enseignante et de
l'enseignant, différentes formes d'évaluation sont très brièvement proposées dans le
programme d'ECR. Si, comme nous l'avons déjà exprimé, une façon de faire consiste
pour le responsable de classe à observer les jeunes et à prendre des notes, par
exemple à l'aide d'une grille d'observation, il est possible de varier le processus. De
fait, dans l'optique que l'évaluation doit servir à l'aide à l'apprentissage, « l'évaluation
relève autant de la responsabilité de chaque élève que de celle de l'enseignant »
(Jbid.). Et pour impliquer les élèves dans ce processus, on va utiliser d'autres moyens
comme la coévaluation, qui engage le personnel enseignant comme l'élève,
l'évaluation par les pairs, qui touche tous les élèves, puis l'autoévaluation, alors qu'on
demandera à l'élève de porter un regard sur lui-même. En utilisant une diversité de
méthodes d'évaluation interactives, on souhaite amener chaque jeune à se
responsabiliser davantage, « cette responsabilisation de l'élève au regard de ses
apprentissages et de son évaluation [devant] l'amener peu à peu à s'autoréguler »
(Ibid.).
" Avant septembre 2011, ee bilan était bisannuel, soit à la fin de chaque eyele de deux ans (trois ans
pour le deuxième eyele du secondaire). De plus, on utilisait des cotes et non des notes. Également, le
nombre d'étapes par année et leur valeur relative changent à partir de cette date.
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4.4 Contenu lié à la morale ou à l'éthique
Comme nous l'avons vu avec les programmes d'EMRP, d'EMRC et d'EM de
dernière génération, ce n'est pas parce que ces programmes s'articulent autour de
compétences à développer que le contenu notionnel est pour autant écarté. Cela est
également vrai dans le programme d'ECR. On y retrouve en effet plusieurs éléments
de contenu pour chacune des trois compétences, dont l'éthique et le dialogue pour les
besoins de notre recherche. Deux thèmes permettent de comprendre les types de
savoirs présentés en éthique dans le programme d'ECR, soit « Des notions et des
concepts à comprendre » et « Des thématiques éthiques ».
4.4.1 Des notions et des concepts à comprendre
Le programme d'ECR repose sur une terminologie requérant un apprentissage
de la part des élèves pour être en mesure de bien progresser. À cet égard, on peut
souligner que dans une section « Notions et concepts », on regroupe près d'une
dizaine de mots et d'expressions qui sont « [...] nécessaires au développement des
trois compétences de ce programme» (2008a, p. 318), ce qui fait qu'ils ont «un
caractère prescrit » (Ibid.). On y retrouve donc enjeu éthique, expression du religieux,
norme, principe moral, question éthique, règle morale, repère, valeur et vision du
monde. Une définition est donnée pour chaque terme, toutefois sans indication
comme quoi cette définition particulière doit être apprise par les élèves.
Lorsqu'on traite des SAE et des notions et concepts que l'enseignante ou
l'enseignant devrait y intégrer, outre les mots listés ci-haut, il est question de tension,
de choix éthique et de conflit de valeurs, en lien avec la compétence 1. Par rapport à
la compétence du dialogue, on propose que les SAE permettent d'examiner des
notions comme dialogue, point de vue, connaissance de soi, question de clarification.
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vie ensemble et reconnaissance de l'autre. Notons que ces notions sont introduites
graduellement tout au long du primaire et aussi qu'elles ne sont pas exhaustives.
Le volet lié à la compétence du dialogue est, de loin, celui qui contient le plus
de notions et de concepts prescrits. Encore une fois, il ne s'agit pas pour les élèves
d'apprendre par coeur certaines définitions prédéterminées, mais plutôt d'être en
mesure de bien comprendre la terminologie propre au dialogue en HCR pour pouvoir
ensuite mettre en oeuvre ce dialogue de façon appropriée. Cinq types de savoirs
notionnels propres au dialogue sont présentés dans le programme d'ECR. Il y a tout
d'abord les sept formes de dialogue (ex.: l'entrevue), six dès le primaire et une
réservée pour le secondaire (la table ronde). Ensuite, différents moyens pour élaborer
un point de vue (ex.: la comparaison) sont définis et quelques pistes d'utilisation sont
suggérées. Puis, il y a les moyens pour interroger un point de vue, c'est-à-dire que
parfois, les gens énoncent une opinion, mais sans réel fondement parce qu'il s'agit,
par exemple, d'un jugement de préférence (« Les espadrilles Nike sont bien
meilleures que les Adidas! »); il s'agit alors de pouvoir interroger la provenance et la
pertinence d'un tel Jugement. Il y a aussi les éléments susceptibles d'entraver le
dialogue (ex.: l'attaque personnelle), qu'il convient de reconnaître pour pouvoir les
enrayer. Finalement, au secondaire, on traite de types de raisonnement (ex.: par
déduction). Le tableau 27 (à la page suivante) regroupe tous les éléments de contenu.
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Tableau 27





un point de vue









- Conversation - Description -Jugement de -Généralisation -Induction
- Discussion - Comparaison préférence abusive -Déduction
- Narration - Synthèse -Jugement de -Attaque -Analogie
- Délibération - Explication prescription personnelle -Hypothèse
- Entrevue - Justification -Jugement de -Appel au clan
- Débat réalité -Appel à la

















Il faut préciser ici, comme nous l'avons mentionné plus haut, que ces termes
sont introduits graduellement, cycle par cycle, dans le programme.
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4.4.2 Des thématiques éthiques
En éthique, tout comme en culture religieuse, la matière du programme d'ECR
est divisée, à l'intérieur de chaque version, en un certain nombre « d'éléments de
contenu », ceux-ci étant cependant de nature différente des notions et concepts que
nous avons recensés plus haut. En effet, ces éléments de contenu sont plus près des
thématiques d'apprentissage que des savoirs notionnels. Pour illustrer cela, le tableau
28 nous présente les deux thèmes et les éléments de contenu du premier cycle du
primaire en éthique.
Tableau 28
Les thèmes et leurs éléments de contenu en éthique au premier cycle du primaire du
programme d'ECR (2008a)
Les besoins des êtres humains et
d'autres êtres vivants
Des exigences de l'interdépendance
entre les êtres humains et les autres
êtres vivants
- Moi, un être vivant unique
- Des besoins communs et différents
- La diversité des relations
d'interdépendance
- Des responsabilités dans la famille et à
l'école
- Des traitements appropriés et
inappropriés
- Des valeurs et des normes qui balisent
l'agir dans la famille et à l'école
- Des personnes ou des groupes
témoignant d'un sens des responsabilités
à l'égard des êtres vivants
Nous avons sciemment départagé en deux colonnes ces éléments de contenu,
qui sont par ailleurs prescrits car, dans le programme, chaque cycle est composé de
deux thèmes, lesquels ont chacun leurs indications pédagogiques de même que leurs
éléments de contenu. Ainsi, on retrouve les éléments de contenu de la colonne de
gauche sous le thème « Les besoins des êtres humains et d'autres êtres vivants »,
alors que ceux de la colonne de droite appartiennent au thème « Des exigences de
l'interdépendance entre les êtres humains et les autres êtres vivants ». Il y a donc des
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liens à faire entre les deux thèmes de même qu'entre leurs éléments de eontenu
respectifs (tout comme il existe des liens entre l'éthique et la culture religieuse à
chaque cycle). Mentionnons que tous les cycles du programme sont construits sur ce
modèle de thèmes et d'éléments de contenu, et qu'on constate facilement une
évolution et une complexification de ceux-ci, l'intérêt partant du jeune et le très
concret pour s'élargir vers le monde et l'abstrait au secondaire.
On ne peut passer sous silence la présence « d'exemples indicatifs » pour
chacun des éléments de contenu en éthique (et en culture religieuse), soit des notions
et des concepts dont pourrait se servir l'enseignante ou l'enseignant pour travailler un
élément de contenu, que ce soit à travers une simple discussion, une courte activité ou
une SAE plus complexe. Par exemple, pour « Moi, un être humain unique », le
programme suggère les exemples indicatifs suivants:
- Ma naissance et ma croissance
- Mes goûts et mes domaines d'intérêt
- Mes besoins physiques, affectifs et intellectuels
Il est important de spécifier que ces exemples ne sont pas exhaustifs et surtout
qu'ils ne sont aucunement prescrits. Le personnel enseignant a donc toute la liberté
voulue pour traiter des thèmes et éléments de contenus selon l'angle désiré, ceux-ci
étant cependant obligatoires. Finissons en précisant que la compétence du dialogue ne
propose pas de telles thématiques d'apprentissage.
4.5 Rationnel du programme
Le programme d'ECR, de par sa nouveauté et du fait qu'il s'intègre au PFEQ
plusieurs années après les débuts de la mise en application de ce dernier, est introduit
par plusieurs pages d'informations qui permettent de le contextualiser et d'en
comprendre sa nature. A la lecture de celles-ci, deux thèmes permettent de cerner
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l'essentiel des propos: « Le changement dans la continuité » et « Un programme axé
sur le vivre-ensemble ».
4.5.1 Le changement dans la continuité
Les premières pages du programme d'ECR, soit le « Préambule », mettent
bien la table pour expliquer d'où vient cette nouvelle discipline scolaire:
Le programme d'éthique et culture religieuse constitue l'aboutissement
d'un long processus au cours duquel le système scolaire québécois est
passé de structures et d'orientations essentiellement confessionnelles -
catholiques et protestantes - à des structures entièrement laïques. (2008a,
p. 276)
On présente par la suite certains moments-clés de ce processus, dont la création des
commissions scolaires linguistiques en 1997, décision politique qui résulte d'un
amendement à la Constitution canadienne au cours de la même année et qui enlevait
au Québec « [...] l'obligation d'accorder des privilèges aux catholiques et aux
protestants en matière scolaire » (Ibid.). En 2000, on abolissait tous les comités
existants en matière d'affaires religieuses au ministère de l'Éducation et en 2005, on
édictait une loi qui devait mener à l'introduction d'un programme d'éthique et de
culture religieuse pour tous à la rentrée scolaire 2008. Il faut savoir aussi que depuis
1982, bien que n'ayant pas signé la Constitution canadienne, le Québec se trouvait en
contradiction avec celle-ci du fait d'offrir un enseignement religieux confessionnel et
de maintenir des structures scolaires confessionnelles, à l'encontre de la liberté de
croyance des élèves québécois.
Le programme d'ECR qui a été implanté dans les écoles primaires et
secondaires de la province en 2008 se veut davantage une évolution qu'une révolution
par rapport à l'enseignement moral et l'enseignement religieux qui se faisaient alors:
Le jumelage dans un même programme d'une formation en éthique et en
culture religieuse s'inscrit dans une certaine continuité, puisque les
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programmes optionnels comportaient déjà un enseignement moral; il
introduit toutefois divers points de rupture avec la façon dont
l'enseignement moral aussi bien que l'enseignement religieux étaient
conçus jusqu'à maintenant. {Ibid.)
Ainsi, on mentionne que l'éducation morale qu'on retrouvait dans les
programmes d'EM développait déjà la pensée critique à l'aide du dialogue, mais sans
référence à la religion. Dans le programme d'ECR, l'éthique et le dialogue
poursuivent ce même objectif, mais en tenant compte de réalités et de repères issus de
différentes cultures religieuses. Il fait cependant voir que pour cette dernière, « il ne
s'agit ni d'accompagner la quête spirituelle des élèves, ni de présenter l'histoire des
doctrines et des religions, ni de promouvoir quelque nouvelle doctrine religieuse
commune destinée à remplacer les croyances particulières » {Ibid., p. 277). La culture
religieuse est ainsi présente en ECR pour permettre la compréhension d'un ensemble
de réalités de nature religieuse et également pour fournir à l'éthique des éléments
permettant de réfléchir en fonction de la vision de différentes croyances. Cela diffère
par ailleurs de ce qui se faisait parfois en enseignement religieux où la morale était, à
divers degrés, conceptualisée selon des fondements religieux. En ECR, l'éthique est
totalement indépendante du religieux, mais se donne la possibilité de s'y référer pour
mieux analyser diverses questions et situations. Concluons en précisant que l'éthique
en ECR « n'a pas pour objectif de proposer ou d'imposer des règles morales, ni
d'étudier de manière encyclopédique des doctrines et des systèmes philosophiques »
{Ibid.). Le développement d'une pensée critique et créatrice à travers le dialogue
demeure la visée de cette éthique.
4.5.2 Un programme axé sur le vivre-ensemble
La pensée critique et créatrice étant ce qu'on cherche à développer par
l'enseignement de l'éthique, « cette formation a aussi pour objeetif de contribuer au
dialogue et au vivre-ensemble dans une société pluraliste » {Ibid.). De fait, on
287
reconnait qu'étant un « facteur important d'enrichissement, la diversité peut parfois
devenir une souree de tension ou de conflit » {Ibid., p. 279). Le Québec étant
beaucoup plus multiculturel et multiconvictionnel qu'il ne l'était il n'y a pas si
longtemps, il apparaît donc pertinent, souhaitable, sinon essentiel, que les jeunes
d'aujourd'hui soient outillés face à cette réalité. C'est pourquoi, avec le programme
d'ECR qui intègre à la fois la réflexion éthique et l'étude de repères religieux, « on
compte aider les élèves à mener une réflexion critique sur des questions éthiques et à
comprendre le fait religieux en pratiquant, dans un esprit d'ouverture, un dialogue
orienté vers la recherche du vivre-ensemble » {Ibid.).
Cela dit, chacun de ces deux volets a été choisi et réfléchi en fonction de
considérations qui leur sont propres, mais toujours avec des liens vis-à-vis du vivre-
ensemble. Ainsi, pour l'éthique, on indique qu'il s'agit d'une « [...] réflexion critique
sur la signification des conduites ainsi que sur les valeurs et les normes que se
donnent les membres d'une société ou d'un groupe pour guider et réguler leurs
actions » {Ibid.). C'est pour cela qu'on mentionne que « la réflexion porte sur des
sujets tels que les relations entre les êtres humains, la liberté, la responsabilité,
l'amitié et l'entraide » {Ibid.), par exemple.
Pour ee qui est de l'utilisation du dialogue conjointement à l'éthique, « on
cherche à développer chez les élèves des aptitudes et des dispositions leur permettant
de penser et d'agir de façon responsable par rapport à eux-mêmes et à autrui, tout en
tenant compte de l'effet de leurs actions sur le vivre-ensemble » {Ibid., p. 280).
4.6 Représentation du rôle de l'enseignant
Contrairement à plusieurs autres programmes, dont certains inclus dans le
PFEQ, celui d'ECR contient sa propre section « Rôle de l'enseignant ». On y retrouve
de multiples indications sur ce que devrait ou ne devrait pas faire l'enseignante ou
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l'enseignant en classe d'ECR, surtout à cause de la nature de la matière, et plus
particulièrement en lien avec l'enseignement de la culture religieuse. Cela dit, dû au
grand nombre de caractéristiques présentées dans cette section, nous avons choisi d'y
aller avec un thème intégrateur pour en discuter, soit « Les multiples responsabilités
de l'enseignant d'ECR ».
4.6.1 Les multiples responsabilités de l'enseignant d'ECR
D'entrée de jeu, la première chose qu'on écrit à propos du personnel
enseignant d'ECR est que celui-ci « [...] se préoccupe constamment de parfaire sa
culture générale et pédagogique » {Ibid., p. 290). Ce point est intéressant, car tout en
mettant en lumière un aspect important de la profession enseignante, ce n'est pas
quelque chose que nous avons retrouvé dans la plupart des autres programmes de
notre étude. Pourtant, surtout en ECR, se mettre à jour régulièrement en ce qui a trait
à l'actualité et à ce qui touche à l'enseignement demeure extrêmement pertinent, entre
autres pour continuellement offrir des contextes d'enseignement intéressants et
concrets pour les élèves. Cela rejoint en quelque sorte l'extrait suivant:
Les apprentissages réalisés en éthique et culture religieuse prennent racine
dans la réalité immédiate des jeunes et dans ce qu'ils connaissent d'eux-
mêmes et de leur environnement. Ces apprentissages, qui s'appuient
également sur d'autres environnements socioculturels présents au Québec
et ailleurs dans le monde, devraient leur permettre d'élargir leurs
horizons. {Ibid., p. 291)
C'est donc à l'enseignante ou à l'enseignant que revient, souvent, la tâche de
faire des liens entre ce que le programme propose comme thématiques à travailler et
les réalités que côtoient les jeunes, auxquelles ils sont parfois confrontés. Cela dit, le
responsable de classe doit faire en sorte de favoriser les échanges et faire progresser
la réflexion: « Pour cela, il lui faut amener les élèves à mettre en place des conditions
favorables à l'exercice d'un tel dialogue et les aider à maîtriser les outils qui sont
nécessaires pour élaborer et interroger des points de vue dans différents contextes. »
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(Ibid.) Dans la même veine, « il soutient les élèves dans la reconnaissance de
procédés susceptibles d'entraver le dialogue et de comportements qui y font
obstacle» {Ibid., p. 290-291). Il faut voir ici que c'est notamment à travers
l'enseignement des éléments de contenu propres au dialogue qu'on peut arriver à
mettre en place un dialogue productif. Évidemment, l'enseignante ou l'enseignant doit
bien comprendre ces notions et de à les utiliser et de les identifier.
L'enseignante ou l'enseignant doit aussi adopter une attitude pour favoriser les
interactions en classe, une posture professionnelle adaptée aux besoins de la
formation à l'éthique. En ce sens, on indique que « [...] l'enseignant fait preuve d'un
jugement professionnel empreint d'objectivité et d'impartialité » {Ibid., p. 290), par
exemple en ne donnant pas son opinion sur les sujets discutés, mais en s'assurant tout
de même que les finalités du programme soient respectées lorsque les élèves émettent
la leur. De fait, celui-ci doit « [...] comprendre l'importance de conserver une distance
critique à l'égard de sa propre vision du monde, notamment de ses convictions, de ses
valeurs et de ses croyances. » Le programme d'ECR n'aspire pas à amener les élèves à
penser de telle ou telle façon sur des situations particulières, tout comme il ne
convient pas que l'enseignante ou l'enseignant désire voir les élèves partager sa vision
et ses valeurs. Mentionnons également qu'en classe, pour amener les jeunes à
s'impliquer dans les activités proposées, le personnel enseignant devrait manifester,
« [...] à l'égard des façons de penser, d'être et d'agir de ses élèves, une attitude
empreinte de curiosité, de questionnement et de discernement dans le respect de
l'identité de chacun » {Ibid). On constate donc que la façon d'être de l'enseignant joue
un rôle important en ECR, un des buts étant de mettre les jeunes à l'aise dans le
partage d'idées et d'opinions qu'on leur demande de faire. D'ailleurs, plus
spécifiquement en lien avec l'éthique, « l'enseignant aide les élèves à passer de la
simple expression d'opinions à la clarification de points de vue et à leur analyse afin
d'en évaluer la pertinence et la cohérence » {Ibid., p. 291). Il s'agit d'un aspect
extrêmement important en éthique, qui stipule qu'il ne faut pas simplement amener
les élèves à émettre des opinions sur les sujets discutés, mais bien en arriver à
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expliquer sur quoi se basent ces opinions et pourquoi elles font sens pour les élèves
qui les pensent et les partagent aux autres.
Plus concrètement, il demeure essentiel que le ou la titulaire de classe soit
« [...] attentif aux manifestations non verbales et contribue à dépolariser les échanges
en favorisant l'expression de différents points de vue » {Ibid., p. 290). Aussi, comme
dans toutes les matières, il ou elle est appelé à « [...] porter une attention spéciale tant
à ceux qui éprouvent des difficultés qu'à ceux qui manifestent de l'assurance, et ne
pas manquer de valoriser les progrès et les efforts de chacun » {Ibid). Il est ici
question de différenciation et de renforcement positif. Finalement, soulignons qu'il est
également du ressort de l'enseignant de jouer auprès des élèves « [...] le rôle de
passeur culturel, c'est-à-dire de celui qui jette des ponts entre le passé, le présent et le
futur, notamment en ce qui a trait à la culture québécoise » {Ibid.), un des objectifs du
programme étant justement que tous les élèves du primaire et du secondaire prennent
part à la vie en société en appréciant les fondements de même que les us et coutumes
du Québec, ce qui implique que dans le volet de la culture religieuse, les religions
chrétiennes et leur patrimoine soient mis en évidence.
4.7 Synthèse de l'analyse du programme d'éthique et culture religieuse
Dans le tableau qui suit, nous proposons de revenir de façon synthétique sur
l'ensemble des catégories qui ont servi à l'analyse des programmes d'ECR du primaire
et du secondaire. Cet exercice fera ressortir certaines tendances, des contradictions et
mettra la table pour le chapitre 5, celui de la mise en relation et de la discussion, alors
que nous ferons un processus similaire, mais cette fois en posant un regard
transversal, c'est-à-dire sur les quatre matières scolaires au coeur de notre recherche.
Le tableau 29 renferme les grandes caractéristiques des programmes d'ECR, en
fonction de l'examen que nous en avons fait.
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Tableau 29
Synthèse de l'analyse des programmes d'éthique et culture religieuse
Finalités, buts et objectifs visés
• Entre autres à travers les deux finalités du programme d'ECR qui sont « La
reconnaissance de l'autre » et « La poursuite du bien commun », favoriser le rapport à
l'autre est une volonté clairement présente en ECR.
• Pour pouvoir travailler le rapport à l'autre, il est cependant convenu que les élèves
doivent tout d'abord apprendre à se connaître, ce qui demande de réfléchir sur soi.
• Visible surtout dans les attentes de fin de cycle, la maîtrise des processus éthique et
dialogique revient continuellement comme un élément important de la formation que
poursuivent les élèves.
• Il est par ailleurs amplement mis de l'avant que les jeunes sont amenés à remettre en
question ce qu'ils croient, ce qu'ils conçoivent, ce qu'ils voient, entendent et lisent,
etc., en lien direct avec le développement de l'esprit critique.
• Les jeunes sont amenés, tout au long de leur formation éthique, à faire des choix en
fonction des réflexions et des échanges qu'ils ont, mais ils doivent surtout être en
mesure d'expliquer et de justifier leurs choix.
Types de stratégies d'enseignement privilégiées
• Outre le dialogue qui est un processus en même temps qu'une compétence du
programme d'ECR, la seule approche qui est présentée pour soutenir l'enseignement
dans cette matière s'articule autour des situations d'apprentissage et d'évaluation
(SAE).
• Les SAE sont des activités qui s'étalent habituellement sur quelques périodes et elles
devraient être pensées pour s'arrimer en fonction d'une évolution des sujets couverts
et des apprentissages visés.
• Trois temps composent une SAE, soit la préparation, la réalisation et l'intégration.
• Différentes ressources sont suggérées dans le programme pour favoriser le bon
déroulement des SAE, lesquelles se regroupent en quatre catégories: les écrits divers,
les personnes-ressources, les supports matériels ou techniques, les autres ressources.
Stratégies et modalités d'évaluation préconisées
• L'évaluation sert avant tout à réguler l'apprentissage des apprenants, c'est-à-dire à
ajuster l'enseignement en fonction des besoins de la classe pour assurer le meilleur
apprentissage possible.
• Le programme d'ECR inclut des critères d'évaluation pour chacune des compétences
afin d'aider le personnel enseignant à déterminer ce qu'il devrait/pourrait observer lors
des activités proposées aux élèves.
• L'évaluation permet ultimement de porter un jugement en vue des bulletins et du
bilan des apprentissages, un exereiee fait annuellement.
• L'observation par les enseignantes et les enseignants à l'aide de grilles
d'observations demeure la principale façon de faire de l'évaluation, mais on suggère
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également d'utiliser la eoévaluation ou encore l'autoévaluation, question de
responsabiliser les jeunes.
Contenu lié à la morale ou à l'éthique
• Même s'il s'agit d'un programme par compétences, la connaissance d'une certaine
terminologie demeure nécessaire au bon déroulement de l'éthique et du dialogue. Il y
a donc plusieurs notions et concepts à comprendre dans ce programme, surtout en lien
avec le dialogue, lesquels sont introduits graduellement au cours des trois cycles du
primaire et des deux cycles du secondaire.
• En plus de ces éléments de contenu plus « classique », d'autres éléments,
obligatoires, sont présents dans le volet éthique et s'apparentent davantage à des
thématiques permettant d'aborder des situations qui portent à réflexion.
Rationnel du programme
• Le programme d'ECR est le produit d'un ensemble de changements qui ont eu lieu
au fil des ans, essentiellement en lien avec la déeonfessionnalisation du système
d'éducation québécois.
• S'appuyant sur ces changements et l'évolution normale de la société, le programme
d'ECR effectue une rupture par rapport aux anciens programmes d'EMRP, d'EMRC et
d'EM, mais poursuit dans une certaine continuité en proposant un enseignement basé
sur la réflexion et le dialogue.
• La pièce maîtresse du programme d'ECR est la volonté de favoriser le vivre-
ensemble des citoyens québécois, les deux finalités du programme de même que les
trois compétences allant dans ce sens.
Représentation du rôle de l'enseignant
• Une multitude de rôles et de responsabilités sont attribués au personnel enseignant
en ECR: il se tient au courant de l'acmalité, il parfait ses connaissances pédagogiques,
il fait des liens entre la matière et la vie de tous les jours, il favorise les échanges, il
questionne pour faire progresser la réflexion, il propose des outils pour aider à la
recherche, il explique des méthodologies de recherche, il porte attention aux
échanges, il est curieux, objectif, impartial, ouvert, posé, il fait de la différenciation
du renforcement positif, il est un passeur culturel, etc.
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5. SYNTHESE ET CONCLUSION DU CHAPITRE
Le quatrième chapitre nous a permis de présenter les résultats de l'analyse des
programmes qui ont été publiés au Québec de 1977 à aujourd'hui en enseignement
moral et religieux protestant, en enseignement moral et religieux catholique, en
enseignement moral de même qu'en éthique et culture religieuse. C'est à travers six
catégories issues de notre grille d'analyse que nous avons examiné ces programmes,
faisant ressortir des thèmes qui englobaient généralement plusieurs idées revenant
d'un document à l'autre, dans une même matière scolaire, dans le temps. Les tableaux-
synthèses présentés à la fin de chacune des quatre grandes sections de ce chapitre
permettent par ailleurs de prendre rapidement connaissance des caractéristiques
principales de chacune des matières étudiées. Ce chapitre correspond ainsi à la
quatrième étape de l'analyse de contenu, la description scientifique, selon la méthode
de L'Écuyer (1990) que nous avons mise en oeuvre dans notre thèse.
À la lecture du chapitre, et surtout des quatre tableaux-synthèses, il est déjà
possible de constater des tendances en termes de rupture et de continuité entre
chacune des matières. De fait, il s'agit de notre objectif de recherche, qui consiste à
analyser et comparer les programmes d'étude québécois axés sur l'enseignement de la
morale ou de l'éthique depuis 1977, pour en relever les éléments de rupture et de
continuité dans le programme d'éthique et de culture religieuse.
Dans le chapitre suivant, nous proposons de revenir sur les résultats de la
description scientifique que nous venons de faire afin de mettre en évidence les liens
que nous pouvons en tirer. Nous contextualiserons ces éléments et nous tenterons
également de voir de quelle manière ces liens se traduisent en des indications pour la
pratique enseignante, toujours en fonction du programme d'éthique et culture et bien
sûr au regard des exigences du Programme de formation de l'école québécoise et des
autres documents qui l'accompagnent. Cela correspond à la cinquième étape de la
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méthode d'analyse de contenu de L'Écuyer (Ibid.), l'interprétation. C'est en ce sens
que nous avons intitulé le cinquième chapitre « L'interprétation et la discussion des
résultats ».
CINQUIEME CHAPITRE
L'INTERPRÉTATION ET LA DISCUSSION DES RÉSULTATS
Pour entamer le dernier chapitre de notre recherche, nous proposons en
premier lieu de revenir sur l'ensemble des thèmes - en EMRP, EMRC et EM - qui ont
été exposés dans le chapitre précédent pour mettre en évidence ceux qui sont en
continuité ou en rupture avec l'ECR. Bien que limité pour des raisons que nous
donnerons plus loin, ce premier exercice permet déjà d'avoir une bonne idée des liens
ou de l'absence de liens entre les anciens programmes et l'actuel.
Ainsi, dans le tableau 30 (à la page suivante), chaque thème est répertorié
dans sa matière scolaire et sa catégorie. Un signe positif (+) accolé à un thème
signifie qu'il s'agirait d'un élément de continuité, alors qu'un signe négatif (-)
représenterait un signe de rupture. Il convient de préciser que des nuances et des
avertissements s'imposent quant à l'interprétation du tableau. Par exemple, les rôles
de l'enseignant que nous avons mis en point de rupture en EMRC pourraient s'inscrire
en continuité si on observe la pratique effective en ECR, mais puisque nous retenons
essentiellement ce qui est indiqué textuellement dans les programmes, nous les avons
mis en rupture, d'autant plus que ces rôles sont directement en lien avec chacune des
étapes de la méthodologie privilégiée en EMRC, alors que cette référence n'a pas
d'écho en ECR. Aussi, certains thèmes que nous avons ici mis en continuité ou en
rupture ne le sont pas entièrement, certains aspects d'un thème, mais pas tous,
pouvant se répercuter en ECR. Un bon exemple est le thème « Les relations avec les
autres et la société » en EMRP, que nous allons nuancer dans nos explications de la
section 1. Bref, certaines précisions sont pertinentes et c'est, entre autres, ce sur quoi
nous nous sommes attardé dans les premières sections de ce cinquième chapitre.
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Tableau 30
Les thèmes en continuité et en rupture avec le programme d'ECR
EMRP EMRC EM
Finalités, buts et objectifs visés
+ Les relations avec les
autres et la société
+ Le soi et les autres
- Les changements
+ Le développement personnel et
identitaire
+ L'acte réflexif
- Acquérir des connaissances
relatives à la morale
+ Acquérir et développer des
attitudes et des habiletés morales
+ Travailler le rapport à soi
+ Travailler le rapport à autrui
Types de stratégies d'enseignement privilégiées
+ Une démarche tripartite
+ Une responsabilité partagée
+ La réalité du problème
+ Le jugement posé
- L'action proposée
+ Les situations d'apprentissage et
d'évaluation
Stratégies et modalités d'évaluation préconisées
+ Les buts de l'évaluation
+ Les objets de l'évaluation
+ Les objets de l'évaluation
+ Les buts de l'évaluation
+ Les formes d'évaluation
+ Les instruments de l'évaluation
- Les domaines d'évaluation
Contenu lié à la morale ou à l'éthique
- L'être humain et le cycle
de la vie





- La définition de la morale
+ La démarche du jugement
moral
+ Les valeurs et les attitudes
- Définitions et caractérisations de
notions liées à la morale et
l'éthique
+ Moi, un être humain particulier
+ Les interrelations comme réalité
sociale
+ Des droits et des responsabilités
+ Le processus de la morale et la
mise en action
Rationnel du programme
- Le sens de la vie
+ La capacité de jugement
- Les valeurs
- La nature de l'homme
+ L'importance des relations
interpersoimelles
+ La réalisation de soi
- Un développement à long terme
par étapes
Représentation du rôle de l'enseignant
- L'enseignant comme agent
catalyseur
- L'enseignant comme agent
facilitateur
- L'enseignant comme agent
intégrateur
+ L'enseignant comme motivateur
+ L'enseignant comme facilitateur
+ L'enseignant comme persorme-
ressource et modèle
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Le tableau précédent étant un bon point de départ pour comprendre ce qui lie
les programmes d'EMRP, d'EMRC et d'EM avec celui d'ECR, nous proposons dans la
suite du chapitre de revenir sur l'ensemble des éléments de continuité et de rupture
pour apporter les précisions nécessaires. Nous ferons cet exercice en nous basant tout
particulièrement sur les tableaux-synthèses présentés à la fin des grandes sections du
quatrième chapitre. Bien sûr, des liens évidents seront visibles entre les éléments de
synthèse de ces tableaux et les thèmes du tableau 30. Mais alors que ces derniers
demeurent assez factuels, on commençait déjà à voir dans les tableaux-synthèses une
certaine remise en contexte de même qu'une intégration des premiers résultats
d'analyse, ce que nous voulons réinvestir ici.
Dans les prochaines sections, nous présenterons les éléments de continuité
propres à l'EMRP, l'EMRC et l'EM en fonction des six catégories d'analyse, toujours
en lien le programme d'ECR. Puis, nous exposerons les éléments de rupture, soit ceux
qui sont le propre d'une matière particulière et qui ne se reflètent pas en ECR,
toujours catégorie par catégorie. Nous fournirons également, lorsque pertinent, des
informations supplémentaires qui ne viennent pas de notre analyse des programmes,
mais qui devraient éclaircir certains points et permettre d'enrichir la compréhension
de ces éléments. Cela dit, le type d'analyse de contenu que nous avons effectuée a
pour but, comme nous l'avons indiqué au chapitre 2, d'offrir une interprétation du
contenu manifeste des textes analysés. En ce sens, comme nous l'avons fait pour les
chapitres 3 et 4, nous resterons assez près du contenu explicite des documents, même
dans le cadre de cette interprétation.
Comme c'était le cas pour les deux chapitres précédents, celui-ci est divisé en
fonction des matières scolaires; commençons alors avec la première, soit
l'enseignement moral et religieux protestant.
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1. L'ENSEIGNEMENT MORAL ET RELIGIEUX PROTESTANT
Les programmes d'EMRP par objectifs étaient très courts et presque tous
identiques, ce qui fait que nous n'avons pu analyser cette matière qu'en fonction de
trois des six catégories. Concernant les programmes par compétences, nous verrons
des liens très étroits entre l'EMRP, l'EMRC et l'EM puisque plusieurs éléments, par
exemple à propos de l'évaluation, proviennent des premières sections du PFEQ, des
sections communes à toutes les matières scolaires. Cette précision apportée, revenons
à l'EMRP avec les éléments de continuité et les éléments de rupture à faire avec
l'ECR.
1.1 Éléments de continuité
Des éléments de continuité ont été ressortis pour chacune des trois catégories
utilisées pour faire l'analyse des programmes d'EMRP. Les voici, avec des
explications et des liens à faire avec l'ECR.
1.1.1 En lien avecles finalités, buts et objectifs visés
Dans les programmes d'EMRP, les relations interpersonnelles reviennent
souvent comme un thème important. Il s'agit d'apprendre à se montrer ouvert pour
découvrir les autres et favoriser le vivre-ensemble, d'autant plus que les interrelations
sont omniprésentes dans la vie des êtres humains. Les relations interpersonnelles ont
également un impact, direct ou indirect, sur le développement identitaire, surtout chez
les jeunes, d'où la pertinence d'en parler. Dans un cas comme dans l'autre, des
rapprochements très évidents peuvent être faits avec le programme d'ECR, tout
particulièrement avec les deux finalités du programme que sont « La reconnaissance
de l'autre » et « La poursuite du bien commun ».
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Pour en arriver à avoir des interactions positives et bénéfiques avec les autres,
il est convenu que chaque personne doit préalablement, ou parallèlement, apprendre à
se connaître. Cela est d'autant plus vrai pour le jeune qui se retrouve dans un
processus continu de croissance et de changements physiques et psychologiques tout
au long du primaire et du secondaire. L'idée que chaque individu doit travailler sur
soi est donc bien présente dans les programmes d'EMRP, presque toujours en lien
avec les relations interpersonnelles. Il est alors question du développement identitaire
des jeunes, un concept repris en ECR. Dans ce programme, le passage le plus clair à
cet effet est celui où l'on mentionne, en lien avec la finalité « La reconnaissance de
l'autre » que celle-ci est « indissociable de la connaissance de soi » (MELS, 2008a,
p. 280). Il faut donc, comme nous l'avons déjà mentionné, travailler sur soi pour
favoriser la compréhension, mais aussi la construction, des interrelations avec les
autres autour de soi.
1.1.2 En lien avec les stratégies et modalités d'évaluation préconisées
On reconnait dans les programmes d'EMRP l'existence de l'évaluation
formative tout comme l'évaluation sommative. La première permet à l'enseignante ou
à l'enseignant, entre autres choses, de modifier son enseignement et de soutenir l'élève
dans son cheminement, alors que l'évaluation sommative sert surtout à prendre des
décisions davantage administratives. Ces deux formes d'évaluation s'intéressent au
domaine cognitif avec l'évaluation des connaissances et des aptitudes à acquérir ainsi
qu'au domaine affectif, où l'on vise l'évaluation de l'acquisition de valeurs et
d'attitudes, plus difficilement mesurables, mais tout de même observables. Tous ces
éléments, bien qu'ils ne soient pas nécessairement nommés tel quel, trouvent écho
dans le programme d'ECR. Cela dit, l'évaluation formative et l'évaluation du domaine
affectif sont privilégiées. L'évaluation sommative est tout de même utilisée, d'autant
plus qu'à partir de l'automne 2011, les bulletins des écoles primaires et secondaires du
Québec sont de nouveau complétés avec des notes chiffrées et une note bilan doit être
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octroyée chaque année pour l'ensemble des matières, ce qui pourrait mener au
redoublement d'un élève (décision administrative). Mentionnons que l'évaluation de
savoirs liés au domaine cognitif est maintenant à nouveau prescrite en ECR (comme
dans toutes les matières) et qu'un document, Progression des apprentissages (MELS,
2010), présente des notions que l'élève devrait maîtriser à la fin de chaque cycle. En
lien avec l'évaluation, il est demandé qu'une partie de chaque note inscrite au bulletin
soit fondée sur l'évaluation de savoirs, tout comme il est indiqué que ceux détaillés
dans la Progression des apprentissages se retrouvent dans des SAE.
1.1.3 En lien avec le contenu lié à la morale ou à l'éthique
Dans les programmes d'EMRP tout comme en ECR, plusieurs éléments de
contenu se recoupent, par exemple des notions comme responsabilité,
responsabilisation, normes et valeurs. De plus, puisqu'elles sont souvent introduites à
l'aide de contextes appropriés à l'âge des jeunes, les situations se ressemblent, même
dans des programmes séparés par plus de 20 ans. Un exemple concret est le fait de
traiter des responsabilités de chaque individu au sein de la famille ou de l'école, deux
contextes utilisés au premier cycle du primaire, correspondant aux intérêts des élèves
de cet âge et appropriés à leur stade de développement. Soulignons que lorsqu'il est
question de normes et de valeurs, ce n'est pas fait tellement en termes d'obligations et
d'interdits, de bien et de mal, mais plutôt dans l'optique de voir ce qui est présent dans
les groupes et la société, ce qui est promu, pour ainsi amener la réflexion sur les choix
que chacun effectue. Cela rejoint un autre thème qui se pose en continuité dans les
deux disciplines, soit celui du développement identitaire, examiné sous divers angles
comme les sentiments, les valeurs, le rôle de chacun dans la société, ou encore traité
en fonction du concept même d'individualité et de la spécificité de chaque personne.
A cet égard, voici deux éléments de contenu en ECR, un au premier cycle et l'autre au
deuxième cycle du primaire, qui montrent une orientation similaire dans cette
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matière: « Moi, un être vivant unique » et « Le développement de l'identité
persormelle et les groupes d'appartenance ».
1.2 Éléments de rupture
Des éléments de rupture ont été ressortis pour chacune des trois catégories
utilisées lors de l'analyse des programmes en EMRP. Les voici, avec des explications
sur les raisons qui font que nous les distançons de ce qui est proposé en ECR.
1.2.1 En lien avec les finalités, buts et objectifs visés
Dans les programmes d'EMRP, lorsqu'il est question du développement
individuel, ce thème est également abordé sous un angle particulier, à savoir que
l'élève est appelé à faire sa place dans la société et à développer sa compréhension de
celle-ci. Surtout, on demande à l'élève de comprendre et d'assumer son rôle ou encore
de prendre et d'assumer ses responsabilités. Cela est visible dans les programmes par
objectifs, mais on en retrouve des traces dans les programmes par compétences,
comme lorsqu'on explicite la compétence « Prendre position de façon éclairée sur des
situations comportant un enjeu éthique » en mentionnant que celle-ci « [...] suppose
que l'élève est capable de porter volontairement la responsabilité des idées qu'il
soutient» (MELS, 2001a, p. 322). Nous mettons ce point dans les éléments de
rupture non pas parce qu'il n'est jamais question de la place des jeunes dans la société
en ECR, puisqu'on retrouve quelques exemples dans les éléments de contenu de ce
programme, mais bien parce qu'il ne s'agit pas d'un point présent dans les finalités,
buts et objectifs visés de ce demier.
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Cela est aussi vrai pour le thème « Les changements », qui est représentatif de
certaines idées proposées en EMRP surtout en lien avec l'adolescence, mais qui ne
rejoint pas les finalités, buts et objectifs visés en ECR.
1.2.2 En lien avec les stratégies et modalités d'évaluation préconisées
Bien que l'évaluation serve à des fins administratives en ECR comme en
EMRP, ce rôle est beaucoup moins marqué dans les programmes issus de la réforme
de l'éducation de 2001. On présente davantage l'évaluation davantage comme aide à
l'apprentissage que façon de juger de la performance des élèves pour ensuite prendre
des décisions à leur égard (réussite ou échec, passage ou redoublement).
Évidemment, il y a une distinction à faire entre les programmes d'EMRP par objectifs
et par compétences, mais nous avons tout de même choisi de faire de ce point un
élément de rupture.
1.2.3 En lien avec le contenu lié à la morale ou à l'éthique
Malgré qu'il soit un peu question de la nature de l'être humain dans le
programme d'ECR, par exemple avec l'élément de contenu « Moi, un être vivant
unique », le contenu ne va jamais aussi loin que ce qui est proposé dans les
programmes d'EMRP du primaire à propos de la nature de l'homme. Alors que ces
derniers vont jusqu'à aborder le sujet d'un point de vue biologique, le programme
d'ECR n'oblige pas, premièrement, l'enseignement ou l'apprentissage de savoirs de
cette nature et, deuxièmement, il s'en tient surtout aux besoins, ce que l'on constate
avec les exemples indicatifs proposés dans le programme d'ECR (qui sont au
demeurant facultatifs). Bref, comme nous l'avons vu, l'idée que les jeunes doivent
apprendre à se connaître, tant physiquement que psychologiquement, fait partie de ces
deux matières scolaires, mais en fonction de la nature et l'importance du contenu à ce
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sujet dans les programmes par objectifs, nous faisons du thème « L'être humain et le
cycle de la vie » un élément de rupture.
Du reste, on ne retrouvait déjà plus d'information de ce genre dans le
programme d'EMRP du primaire par compétences de 2001. De plus, le traitement
d'éléments physiques et psychologiques dans le programme de 2004 est fait
différemment, à travers la situation de vie « Conscience de ses choix personnels sur
sa santé et son bien-être ». L'approche préconisée dans les programmes par objectifs
n'a donc pas perduré au-delà de la réforme.
2. ENSEIGNEMENT MORAL ET RELIGIEUX CATHOLIQUE
Les programmes d'EMRC étant plus volumineux, bien que moins nombreux
que les programmes d'EMRP, nous avons été en mesure de documenter les six
catégories de notre analyse. Il existe des éléments de continuité dans chacune des
catégories; cependant, nous verrons que ces demières ne présentent pas toutes des
éléments de rupture.
2.1 Éléments de continuité
Des éléments de continuité ont été ressortis pour chacune des six catégories
utilisées pour l'analyse des programmes d'EMRC. Les voici, avec des explications et
des liens à faire avec l'ECR.
2.1.1 En lien avec les finalités, buts et objectifs visés
Le développement intégral de la personne est au cœur des programmes
d'EMRC depuis les premiers programmes, mais avec les années et les refontes, cette
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orientation s'est affaiblie en ce sens qu'elle est beaucoup moins explicite dans les
programmes plus récents. Par contre, il est clair que l'enseignement moral et la
formation à l'éthique visent tous deux le développement des élèves.
Même si cette visée de formation arrive assez tardivement dans les
programmes d'EMRC, on constate que la volonté de développer et d'utiliser la
réflexion devient un des fondements de l'enseignement moral des programmes
d'EMRC au fur et à mesure que ceux-ci lui font une place, soit à partir de 1987 au
secondaire et 1996 au primaire. Dans le programme de 1987, à défaut d'avoir des
objectifs terminaux explicites en ce sens, les explications données à certains objectifs
sont assez claires pour montrer que le jeune est amené à réfléchir et qu'il y a une
façon particulière de le faire. Dans le programme de 1996, c'est en parlant de la
démarche du discernement moral qu'on élabore sur le sujet. Par ailleurs, dans tous les
programmes d'EMRC du secondaire à paraître après 1987, il est mentionné d'une
façon ou d'une autre que l'élève doit se familiariser avec le processus réflexif et ses
composantes. Il faut de plus souligner, avec l'introduction du PFEQ en 2001 et 2004,
l'ajout en EMRC d'une compétence propre à la morale, soit « Prendre position de
façon éclairée sur des situations comportant un enjeu moral » au primaire et « Se
positionner, de façon réfléchie, au regard d'enjeux d'ordre éthique » au secondaire.
L'objectif d'amener les jeunes à développer leur jugement moral est donc bien présent
dans les finalités du programme et on peut facilement faire le lien avec la
compétence 1 en ECR, « Réfléchir sur des questions éthiques ».
2.1.2 En lien avec les types de stratégies d'enseignement privilégiées
Dès lors que l'éducation morale est identifiée comme un enseignement à part
entière dans les programmes d'EMRC, on propose aux enseignants d'utiliser une
approche en trois temps pour travailler le jugement moral des élèves. Cette approche
ne sera pas statique d'un programme à l'autre, les trois temps variant quelque peu en
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fonction des documents. Généralement, il s'agit d'explorer ou de se questionner sur
une situation ou un sujet, de poser des gestes concrets, puis de revenir sur le travail
fait et de voir comment transposer le tout dans la vie de tous les jours. Si les
programmes par compétences ne proposent pas explicitement de mettre en place une
méthodologie similaire, ils suggèrent toutefois de présenter aux élèves des situations
d'apprentissage et d'évaluation pour travailler la matière, en EMRC comme en ECR.
Lorsqu'on se réfère à différents documents du MELS ainsi qu'à l'ouvrage
L'enseignement de l'éthique et la culture religieuse: la pratique et les fondements
(Beaucher, Jutras et Rousseau, 2010), on détaille bien ce qu'est une SAE et le fait
qu'elle se déroule elle aussi en trois temps. Il y a tout d'abord la phase de préparation,
où l'enseignant amène les élèves vers l'activité, fait appel à leur vécu et à leurs
connaissances antérieures et expose les eonsignes; puis vient la phase de réalisation
où les élèves sont mis en action pour réaliser la tâche; et finalement, la phase
d'intégration et de réinvestissement permet de faire un retour sur l'activité et les
apprentissages faits tout en essayant de voir comment appliquer dans la vie de tous
les jours et dans d'autres situations les conclusions de la SAE. Bref, malgré quelques
variantes, il y a bel et bien une continuité entre les approches préconisées pour
l'enseignement dans les programmes d'EMRC et d'ECR.
Par ailleurs, un autre élément de continuité réfère à la pertinence, voire à
l'importance de prendre appui sur la réalité des jeunes pour traiter de la matière des
programmes. On retrouve cet aspect dans l'ensemble des programmes d'EMRC et cela
est clairement présent en ECR. D'une part, si on se réfère au document L'évaluation
des apprentissages au primaire et au préscolaire - Cadre de référence (MELS,
2002), on mentionne qu'une SAE doit être réaliste, c'est-à-dire que « les tâehes à
réaliser à l'intérieur de ces situations correspondent à des activités que les élèves sont
appelés à faire à l'école ou à l'extérieur de l'école » (p. 22). D'autre part, le fait de
mettre le plus possible les jeunes dans une position d'apprenants actifs, au lieu d'être
passifs, eonstitue un autre lien entre l'enseignement privilégié en EMRC et celui en
ECR. On peut, encore une fois, faire référence aux caractéristiques de la SAE - « Ces
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situations génèrent des interactions entre les pairs, permettent aux élèves de
construire de nouvelles connaissances à partir de leur acquis et d'exercer un certain
contrôle sur le déroulement des actions » (Ibid.) -, et sur le fait que la formation en
éthique repose sur la mise en oeuvre du dialogue et l'utilisation du questionnement
éthique, ce qui oblige les jeunes à une participation certaine.
Les précédentes explications nous amènent à un demier point de concordance
quant à l'enseignement en EMRC et en ECR, à savoir qu'il s'agit d'une responsabilité
partagée. En effet, on reconnait que le personnel enseignant ne peut à lui seul garantir
des apprentissages chez les jeunes, d'autant plus que la nature de ces deux matières
scolaires fait en sorte que l'élève doit s'investir pour assurer son développement.
L'enseignante ou l'enseignant ne peut pas inculquer des valeurs ou ancrer le processus
réflexif chez l'élève, tout comme ce demier ne peut pas progresser dans son
apprentissage du discemement moral ou du dialogue s'il demeure totalement passif.
2.1.3 En lien avec les stratégies et modalités d'évaluation préeonisées
A l'instar de l'évaluation en EMRP, celle en EMRC touche l'évaluation
sommative et encore davantage l'évaluation formative des apprentissages cognitifs
comme les apprentissages affectifs. De fait, tout ce que nous avons écrit sur
l'évaluation en EMRP et les liens avec l'évaluation en ECR vaut également pour le
cas de l'EMRC. Ainsi, on reconnait dans les programmes d'EMRC l'existence de
l'évaluation formative tout comme l'évaluation sommative. Ces deux formes
d'évaluation s'intéressent au domaine cognitif avec l'évaluation des connaissances et
des aptitudes à acquérir ainsi qu'au domaine affectif, où l'on vise l'évaluation de
l'acquisition de valeurs et d'attitudes, plus difficilement mesurables, mais tout de
même observables. Tous ces éléments, bien qu'ils ne soient pas nécessairement
nommés tel quel, trouvent écho dans le programme d'ECR. Soulignons que
l'évaluation formative et l'évaluation du domaine affectif sont privilégiées, mais
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l'évaluation sommative est tout de même utilisée. Mentionnons également que
l'évaluation de savoirs liés au domaine cognitif est maintenant à nouveau prescrite en
ECR (comme dans toutes les matières) et qu'un document, Progression des
apprentissages (MELS, 2010), présente des notions que l'élève devrait maîtriser à la
fin de chaque cycle. En lien avec l'évaluation, il est demandé qu'une partie de chaque
note inscrite au bulletin soit fondée sur l'évaluation de savoirs, tout comme il est
indiqué que ceux détaillés dans la Progression des apprentissages se retrouvent dans
des SAE.
2.1.4 En lien avec le contenu lié à la morale ou à l'éthique
Si on retrouve des éléments de contenu sous forme de notions et de concepts
dans les programmes d'EMRC, la majorité du contenu de ces programmes est en fait
composée d'habiletés à développer et de comportements à viser. Dans les
programmes d'EMRC par objectifs, il était régulièrement question du concept de
valeur, qui ne se trouvait toutefois pas nécessairement intégré aux éléments de
contenu, lesquels étaient à apprendre ou à travailler de façon explicite. Cependant,
cela a changé avec le programme par compétences du primaire de 2001 dans lequel
on retrouve un bon nombre références à des valeurs « à faire dégager ». C'est-à-dire
qu'à l'intérieur des thématiques à examiner daïis ce programme, la morale est
régulièrement traitée à travers ces valeurs à faire dégager. Bien que l'approche diffère
passablement en ECR, on retrouve également à plusieurs endroits dans le contenu
disciplinaire des énoncés s'intéressant aux valeurs, comme « Des valeurs et des
normes qui balisent l'agir dans la famille et à l'école », « Des valeurs et des normes
qui balisent la vie de groupe » ou encore « Des valeurs, des normes et des
responsabilités qui balisent la vie en société ». Le traitement est certes différent, mais
dans les deux cas, il est requis d'examiner des valeurs avec les élèves.
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2.1.5 En lien avec le rationnel du programme
S'il n'y a pas de lien à faire entre l'EMRC et l'ECR avant 1987 dû à la quasi-
absence d'éducation morale en EMRC, on peut souligner qu'à partir du programme de
quatrième secondaire qui entre en vigueur cette année-là, le fondement de
l'enseignement moral qu'on y retrouve consiste à développer le jugement moral chez
les élèves. On ne retrouve pas le jugement moral nommé tel quel en ECR, mais la
réflexion éthique demeure tout aussi fondamentale dans cette nouvelle matière. Bref,
la volonté d'amener le jeune à approfondir ses aptitudes réflexives et de discernement
est toujours présente.
2.1.6 En lien avec les représentations du rôle de l'enseignant
En EMRC comme en ECR, le rôle de l'enseignante ou de l'enseignant est
multiple. Par exemple, on s'attend de lui qu'il soit un motivateur qui saura amener les
jeunes à mettre les efforts nécessaires pour le bon déroulement des activités ou encore
qui arrivera à faire participer les jeunes lors d'échanges entre pairs. Plus en lien
encore avec la morale et l'éthique, l'enseignante ou l'enseignant est amené à
questionner les jeunes pour favoriser leur réflexion et faire progresser les échanges.
D'un point de vue pédagogique, on souligne qu'une attention spéciale doit être portée
aux élèves en difficulté.
2.2 Éléments de rupture
Des éléments de rupture ont été ressortis pour seulement trois des six
catégories utilisées lors de l'analyse des programmes en EMRC. Les voici, avec des
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explications sur les raisons qui font que nous les distançons de ce qui est proposé en
ECR.
2.2.1 En lien avec le contenu lié à la morale ou à l'éthique
Contrairement au programme d'HCR, une partie du contenu en EMRC tourne
autour de l'apprentissage explicite de différents concepts, par exemple en demandant
aux élèves d'apprendre une définition particulière du concept de morale, en plus d'être
en mesure d'offrir une description de ses earactéristiques. Pour donner un autre
exemple, ce qu'est le jugement moral et les éléments-clés de son processus sont
également des éléments de contenu qui doivent être vus. Nous faisons de ce point un
élément de rupture essentiellement du fait que nous ne retrouvons pas en ECR de
prescription d'enseigner tel ou tel concept en se référant à des définitions précises. Il
ne s'agit pas de nier qu'il est possible, voire peut-être souhaitable à l'occasion, de faire
un enseignement de ce genre (comme pour les éléments de contenu en dialogue, ce
que nous pensions souhaitable), mais il ne s'agit pas d'une façon de faire explicitée
dans le programme d'ECR.
2.2.2 En lien avec le rationnel du programme
Il faut souligner comme un élément de rupture les multiples références et
croisements existant entre l'enseignement religieux et l'enseignement moral dans les
programmes d'EMRC. Cela se voit entre autres à travers la thématique du sens de la
vie, qui occupe une place importante au cœur des bases fondamentales de cette
discipline. On constate pareillement l'influence du religieux lorsqu'il est question des
concepts de la quête d'identité, du développement de la personne, de l'épanouissement
individuel, ou encore de la recherche intérieure et personnelle, par exemple. Nous
avons vu que le programme d'ECR aborde ces sujets d'une manière ou d'une autre au
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fil des ans, mais jamais en lien avec une religion et jamais en faisant de ces thèmes
particuliers des éléments fondamentaux de la discipline.
Nous relevons également, comme nous l'indiquions précédemment, que les
valeurs occupent une place primordiale dans les fondements de l'enseignement moral
en EMRC. Ainsi, tous les programmes y réfèrent abondamment, mais, encore une
fois, généralement en lien avec l'enseignement religieux, ce qui explique que nous
placions ce point dans les éléments de rupture, bien que les valeurs trouvent leur
place en ECR, mais plutôt dans les éléments de contenu (plutôt que dans le ratiormel)
et sans référence continuelle aux religions abordées en culture religieuse.
2.2.3 En lien avec la représentation du rôle de l'enseignant
Dans les programmes par objectifs d'EMRC (ou encore en EM), on traite
surtout du rôle de l'enseignant en fonction des trois phases de la méthode
pédagogique. Ainsi, on dit du personnel enseignant qu'il est un agent catalyseur, car il
propose, au début ou à la fin d'une activité, de revenir sur ce qui est su, ou ce qui a été
appris, et ainsi permettre aux élèves de tirer profit de leurs connaissances. Il est
également considéré comme un agent facilitateur, car il soutient les élèves dans la
réalisation de leurs apprentissages tout en mettant en place des conditions aidantes,
que ce soit par rapport à des outils, ou encore des façons de faire. Et il joue
finalement le rôle d'agent intégrateur, car il aide les élèves à faire des retours
constructifs et pertinents sur les activités complétées et les apprentissages réalisés.
Précisons de façon très claire que chacun de ces rôles peut être transposé en ECR,
bien que les termes employés ci-haut ne soient plus utilisés. Nous qualifions ces
points d'éléments de rupture essentiellement parce qu'ils définissent l'enseignante ou
l'enseignant en lien avec une méthode pédagogique particulière, celle suggérée en
EMRC, ce qui n'est pas le cas en ECR où la ou le responsable de classe est plus
311
largement décrit. D'ailleurs, dans le programme lui-même, on ne fait pas de lien entre
ce qu'on s'attend des enseignantes-enseignants et les SAE.
3. ENSEIGNEMENT MORAL
À l'instar des programmes d'EMRC, ceux en EM sont peu nombreux, mais
assez fournis pour nous permettre de les examiner en fonction des six catégories de
notre analyse.
3.1 Éléments de continuité
Des éléments de continuité ont été ressortis pour chacune des six catégories
utilisées pour l'analyse des programmes d'EM. Les voici, avec des explications et des
liens à faire avec l'ECR. On remarquera par ailleurs, dans ces éléments de continuité,
quelques similarités d'importance entre les programmes d'EM, d'EMRC et d'EMRP.
3.1.1 En lien avec les finalités, buts et objectifs visés
Tout d'abord, dans les programmes par objectifs comme par compétences,
acquérir et développer des attitudes et des habiletés morales demeure la grande
priorité, chaque programme en renfermant un bon nombre. On peut d'ailleurs le
constater à la simple lecture des différents niveaux d'objectifs de même que des
compétences et leurs composantes.
Aussi, puisque les jeunes sont des êtres en constante évolution, les
programmes d'EM proposent tous, à divers degrés, de travailler sur le rapport à soi,
e'est-à-dire d'enclencher ime réflexion sur qui l'élève est, ce qu'il désire, ses besoins et
ses valeurs ainsi que des conditions facilitantes pour son développement personnel.
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C'est un élément qui est également présent dans le programme d'ECR, mais moins
dans les finalités du programme qu'en EM, bien qu'on mentionne que pour permettre
la reconnaissance de l'autre, la connaissance de soi est nécessaire. Néanmoins, le
rapport à soi est plus visible dans les éléments de contenu.
Autant, sinon plus, que le rapport à soi, la question du rapport à autrui trouve
sa place dans tous les programmes d'EM. L'importance de chercher à comprendre
l'autre, les effets positifs et enrichissants de bonnes relations interpersonnelles, la
possibilité de remettre en question, la pertinence de la curiosité, voilà quelques
aspects qui sont touchés avec les objectifs et les compétences visant à travailler le
rapport à autrui. Cet aspect est éminemment d'actualité en ECR, ne serait-ce que par
les deux finalités du programme, de même que par un bon nombre de thématiques
retrouvées en éthique.
3.1.2 En lien avec les types de stratégies d'enseignement privilégiées
L'information que l'on retrouve dans les programmes d'EM en rapport avec
l'enseignement préconisé rejoint presque en tout point ce qui a été écrit à ce sujet à
propos des programmes d'EMRC dans la section 2.1.2 du présent chapitre. Par
exemple, on propose aux enseignants d'utiliser une approche en trois temps pour
travailler le jugement moral des élèves, qui consiste à explorer ou à se questionner sur
une situation ou un sujet, à poser des gestes concrets, puis à revenir sur le travail fait
et à voir comment transposer le tout dans la vie de tous les jours. Si les programmes
par compétences, en EM et en ECR, ne proposent pas explicitement de mettre en
place une méthodologie similaire, ils suggèrent néanmoins de présenter aux élèves
des SAE pour travailler le contenu. Les SAE se déroulent elles aussi en trois temps,
avec une phase de préparation, où l'enseignant amène les élèves vers l'activité, fait
appel à leur vécu et à leurs connaissances antérieures et expose les consignes; puis
vient une phase de réalisation où les élèves sont mis en action pour réaliser la tâche;
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et finalement, une phase d'intégration et de réinvestissement permet de faire un retour
sur l'activité et les apprentissages faits tout en essayant de voir comment appliquer
dans la vie de tous les jours et dans d'autres situations les conclusions de la SAE.
Bref, malgré quelques variantes, il y a bel et bien une continuité entre les approches
préconisées pour l'enseignement dans les programmes d'EM et les SAE en ECR.
De plus, un autre élément de continuité concerne la pertinence de prendre
appui sur la réalité des jeunes pour traiter de la matière en EM comme en ECR. Par
exemple, on cherche à ce que les SAE proposées aux élèves soient réalistes, e'est-à-
dire que « les tâches à réaliser à l'intérieur de ces situations correspondent à des
activités que les élèves sont appelés à faire à l'école ou à l'extérieur de l'école »
(MELS, 2002, p. 22). Aussi, on vise toujours à ce que les jeunes soient des
apprenants actifs, et non passifs, autant en EM qu'en ECR.
Un dernier point de concordance quant à l'enseignement en EM et en ECR
touche la responsabilité partagée. De fait, on reconnait que le personnel enseignant ne
peut à lui seul garantir des apprentissages chez les jeunes, que ceux-ci doivent
s'investir pour assurer leur développement. L'enseignante ou l'enseignant ne peut pas
inculquer des valeurs ou ancrer le processus réflexif chez l'élève, tout comme celui-ci
ne peut pas progresser dans son apprentissage du discernement moral ou du dialogue
s'il demeure totalement passif. L'enseignement-apprentissage est donc un processus
conjoint liant les élèves et le personnel enseignant.
3.1.3 En lien avec les stratégies et modalités d'évaluation préconisées
Encore ici, la presque totalité des informations liées à l'évaluation dans les
programmes d'EM rejoint ce qui a déjà écrit pur les programmes d'EMRP et d'EMRC.
D'abord, on retrouve dans les programmes d'EM de l'information à propos de
l'évaluation formative tout comme sur l'évaluation sommative. Ces deux formes
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d'évaluation s'intéressent au domaine cognitif avec l'évaluation des connaissances et
des aptitudes à acquérir ainsi qu'au domaine affectif, où l'on vise l'évaluation de
l'acquisition de valeurs et d'attitudes, plus difficilement mesurables, mais tout de
même observables. Tous ces éléments, bien qu'ils ne soient pas nécessairement
nommés tel quel, trouvent écho dans le programme d'ECR. Mentionnons que
l'évaluation de différents savoirs liés au domaine cognitif est prescrite en ECR
(comme dans toutes les matières) et qu'un document. Progression des apprentissages
(MELS, 2010), présente des notions que l'élève devrait maîtriser à la fin de chaque
cycle. En lien avec l'évaluation, il est demandé qu'une partie de chaque note inscrite
au bulletin soit fondée sur l'évaluation de savoirs.
3.1.4 En lien avec le contenu lié à la morale et à l'éthique
Les programmes d'EM renferment une bonne quantité de termes que l'élève
doit apprendre durant son parcours pour être en mesure de bien cheminer en
enseignement moral; il ne s'agit pas toujours d'apprendre par cœur la définition de tel
ou tel concept, mais l'enseignement doit couvrir ces notions. Nous avons mis cet
élément en continuité avec le programme d'ECR parce que ce demier contient lui
aussi plusieurs notions, surtout en lien avec le dialogue, que les jeunes doivent
comprendre pour bien acheminer dans leurs apprentissages.
Dans les programmes d'EM publiés après 1986 (environ la moitié de ces
documents), plusieurs modules, thèmes et autres éléments de contenu s'articulent
autour du concept du moi, de l'élève en tant qu'être humain ayant des caractéristiques
et des particularités qui lui sont propres. Comme nous l'avons déjà souligné à
quelques occasions, le programme d'ECR contient lui aussi des éléments de contenu
qui s'intéressent à l'individu en tant qu'être humain. Quantitativement parlant, il y en a
moins en ECR, mais il s'agit tout de même d'un aspect qui revient régulièrement en
éthique, comme lorsqu'il est question des besoins des êtres humains, du
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développement de son identité, de sa place dans la société ou encore de son
autonomie, pour ne nommer que ces exemples.
Parallèlement au rapport à soi, les relations interpersonnelles, comme réalité
sociale et nécessité pour le développement du jeune, se retrouvent dans l'ensemble
des programmes d'EM et sont aussi au coeur de l'ECR. Conséquence directe des deux
finalités de cette matière, cela se traduit entre autres par plusieurs thématiques en
éthique qui traitent explicitement des interrelations, par exemple entre les membres
de la famille, d'un groupe, de la société.
Nous pouvons également souligner que certains programmes d'EM font une
bonne place aux notions de droits et des responsabilités de même qu'à l'étude de
repères tels des textes de loi comme la Charte des droits et libertés de la personne ou
la Déclaration des droits de l'enfant. Que ce soit pour discuter de droits ou en tant
que repères, il s'agit là d'éléments qui sont pertinents à la formation éthique en ECR
et qui se retrouvent dans les éléments de contenu de cette dernière, les repères étant
cependant facultatifs.
3.1.5 En lien avec le rationnel du programme
Les finalités, buts et objectifs et les éléments de contenu étant logiquement
liés au rationnel d'une matière scolaire, il est normal de retrouver dans le rationnel les
relations interpersonnelles de même que l'autoréalisation de chaque individu comme
éléments fondamentaux des programmes d'EM. En effet, à l'intérieur des familles de
principes (philosophiques, psychologiques, sociologiques, pédagogiques) présentées
dans certains programmes ainsi que dans d'autres sections et programmes,
l'importance des relations interpersonnelles et de l'autoréalisation est mise en lumière
pour le développement de la morale. Ces mêmes aspects, surtout en ce qui a trait aux
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interrelations, sont présents dans les bases du programme d'ECR, et donc en
continuité des programmes d'EM.
3.1.6 En lien avec les représentations du rôle de l'enseignant
Comme ce fut le cas pour les stratégies d'évaluation et les stratégies
d'enseignement, tout ce qui touche la représentation du rôle de l'enseignante ou de
l'enseignant en EM est semblable à celle en EMRC, telle que décrite à la section
2.1.6. En effet, l'idée reste la même, à savoir que le responsable de classe doit
travailler sur plusieurs tableaux en même temps, mais faire assez peu d'enseignement
magistral. Pour répéter ce qui a déjà été écrit, ou en ajouter un peu, mettons en
évidence le fait que le personnel enseignant est, entre autres, celui qui met en place
des conditions aidantes pour que les élèves puissent entrer en action de façon
productive, qui fait le pont entre la matière et la réalité de façon à rendre concrets les
apprentissages souhaités, qui a le devoir, sans prendre trop de place, de superviser et
de guider les élèves dans leurs processus d'apprentissage pour qu'ils en tirent le plus
de bénéfices en fin de compte, qui doit maîtriser l'art du questionnement pour relancer
les discussions et amener les jeunes plus loin, qui joue également le rôle de modèle
auprès des jeunes, ce dont il doit être conscient pour agir en conséquence, avec
exemplarité. Il est aussi une personne-ressource, c'est-à-dire une personne qui a des
connaissances disciplinaires, mais surtout des connaissances « de vie » utiles et
intéressantes pour les élèves, et il agit avec authenticité et respect auprès de ses élèves
pour instaurer un climat de confiance dans la classe et favoriser les échanges et la
réflexion, par exemple.
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3.2 Éléments de rupture
Des éléments de rupture ont été ressortis pour quatre des six catégories
utilisées lors de l'analyse des programmes en EM. Les voici, avec des explications sur
les raisons qui font que nous les distançons de ce qui est proposé en ECR.
3.2.1 En lien avec les finalités, buts et objectifs visés
Dans les programmes pré-PFEQ, l'acquisition de connaissances propres au
domaine de l'éducation morale est largement présente et se traduit par de nombreux
objectifs en ce sens; dans les programmes par compétences, cette volonté est
beaucoup moins présente. Évidemment, on ne retrouve pas de connaissances propres
à la morale à acquérir dans le programme d'ECR, mais on n'y retrouve pas davantage
de savoirs liés à l'éthique, surtout pas en fonction d'une orientation descriptive et
d'objectifs d'acquisition.
3.2.2 En lien avec les stratégies et modalités d'évaluation préconisées
Deux aspects de l'évaluation en EM se posent en éléments de rupture avec
celle qu'on présente en ECR. Le premier concerne des formes d'évaluation présentées
dans les tout premiers programmes d'EM, soit l'évaluation normative (comparer les
élèves entre eux) et l'évaluation critériée (en fonction des objectifs du programme),
types d'évaluation qu'on ne retrouve pas en ECR, mais qui ont également disparu
dans les programmes subséquents. Le deuxième aspect concerne l'utilisation de
questionnaires et d'examens dans certains programmes d'EM pour être en mesure de
porter un jugement sur des savoirs cognitifs (plutôt qu'affectifs), une approche
délaissée lors de la refonte des programmes à partir de 2001.
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3.2.3 En lien avec le contenu lié à la morale et à l'éthique
A l'instar des programmes d'EMRC et de ce que nous avons écrit dans ce
chapitre à la section 2.2.4, la majorité des programmes d'EM proposent de travailler
explicitement le processus de la morale, c'est-à-dire d'examiner, de mettre en action et
de revenir fréquemment sur différents aspects du jugement moral et de la réflexion
éthique. En remplaçant la morale par l'éthique, cette approche n'est pas forcément
inappropriée, mais elle n'est pas ouvertement proposée en ECR, ce qui fait que nous
devons l'inclure dans les éléments de rupture.
3.2.4 En lien avec le rationnel du programme
Dans les principes au coeur des programmes d'EM, surtout dans les plus
anciens (1977 pour les exemptés, 1980, 1986), plusieurs points réfèrent à la nature de
l'homme. Bien qu'on puisse imaginer que ces principes transcendent le programme
d'ECR, il n'y a pas réellement d'énoncés en ce sens, d'où le fait d'inclure cet aspect
dans les éléments de rupture.
L'idée est la même en ce qui concerne le fait que dans divers programmes
d'EM, il est convenu et explicité, que la morale se développe progressivement et
généralement à long terme. Cette idée n'est pas exprimée clairement dans les sections
examinées au regard du rationnel des programmes d'ECR même s'il est convenu que
par la structure du programme et son déroulement à travers tout le primaire et le
secondaire, il existe intrinsèquement un cheminement progressif.
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4. SYNTHESE DES ELEMENTS DE CONTINUITE ET DE RUPTURE
Nous venons de faire le tour de ce que nous jugeons être des éléments de
continuité et des éléments de rupture entre trois matières scolaires maintenant
disparues au Québec, soit l'EMRP, l'EMRC et l'EM, et leur remplaçante, une nouvelle
matière récemment instaurée, soit l'ECR. Nous avons vu à l'aide du tableau présenté
en début de chapitre, mais surtout dans les sections subséquentes, qu'il y a plusieurs
liens à faire entre les diverses formes d'enseignement moral intégrées dans les
programmes des trois premières matières et la formation en éthique du programme
d'ECR. Ainsi, à la lumière de notre analyse, nous continuons ce chapitre avec les
liens qui s'avèrent, selon nous, être les plus importants en fonction des volets sur
l'éthique et le dialogue en ECR. Nous présentons maintenant une synthèse de ce qui
devrait être retenu de notre recherche sur les liens possibles entre les anciens
programmes offrant de l'éducation morale et le tout nouveau qui offre une formation
en éthique.
• À propos des finalités, buts et objectifs visés, il semble clair que la connaissance de
soi et le développement identitaire ainsi que la mise en place de bonnes relations
interpersonnelles sont les objectifs les plus importants de tous les programmes
analysés, en EMRP, EMRC, EM et ECR. Ce qui est en lien avec le développement
d'aptitudes de réflexion est également un but généralement partagé entre l'EMRC,
l'EM et l'ECR.
• Les stratégies d'enseignement privilégiées en EMRC, en EM et en ECR s'articulent
essentiellement autour d'approches en trois phases. Ces approches s'élaborent sur des
fondements constructivistes et socioconstructivistes, alors que c'est principalement à
l'élève que revient la responsabilité de son développement et l'acquisition de savoirs.
En d'autres mots, ces approches préconisent que les élèves soient actifs et
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responsables de leurs apprentissages, sous la supervision d'une enseignante ou d'un
enseignant qui met tout en oeuvre pour soutenir et guider les jeunes.
• Pour ce qui est de l'évaluation, on retient surtout que l'évaluation sommative côtoie
l'évaluation formative, mais que cette dernière a de plus en plus la cote, au fil des ans
et des révisions de programmes, en morale puis en éthique, entre autres à travers des
situations d'apprentissage et d'évaluation proposées régulièrement aux élèves. Quant
aux outils à utiliser pour effectuer des évaluations sommatives et formatives, on
propose les mêmes depuis des années, sauf l'examen et le questionnaire qui ont été
mis de côté, une raison étant la disparition dans les plus récents programmes
d'objectifs liés à une acquisition formelle de notions et de concepts avec une
démonstration de leur apprentissage à l'aide d'évaluations sommatives^"^.
• Par rapport au contenu de formation, nous pouvons noter plusieurs éléments. Le
premier, c'est qu'en concordance avec les finalités, buts et objectifs de même qu'avec
le rationnel des programmes, le rapport à soi et le rapport à autrui sont largement
présents dans les éléments de contenu, une tendance transdisciplinaire qui se
manifeste dans le temps. Aussi, le développement d'un savoir à propos d'un ensemble
de termes liés au domaine de l'éducation morale et de la formation à l'éthique se
présente dans les quatre matières. La mémorisation de définitions précises n'est plus
Dans un document récent. Progression des apprentissages (MELS, 2010), les «savoirs» sont
(re)mis à l'avant-scène dans toutes les matières scolaires, l'ECR n'y échappant pas. Cependant, lesdits
savoirs en ECR sont souvent de l'ordre des aptitudes et/ou ne sont pas fermées quant aux réponses
attendues, comme le montrent les deux exemples suivants, le premier en éthique et le deuxième en
dialogue: (1) Nommer des responsabilités qui peuvent être assumées par différents membres d'une
famille (ex.: les parents ont la responsabilité de nourrir les enfants; un enfant peut avoir la
responsabilité de promener le chien) ; (2) Dire en ses mots ce qu'est la description (ex.: faire une
description, c'est donner plusieurs caractéristiques de quelque chose).
Les deux exemples ci-haut ne représentent pas l'ensemble des savoirs visés dans la Progression des
apprentissages, mais malgré tout, nous croyons qu'ils montrent comment ils se distinguent de ce qui
est généralement conçu comment étant un savoir précis à apprendre. Quoi qu'il en soit, notre réflexion
n'est pas terminée sur la « nouvelle » place des savoirs en ECR et dans le cadre de cette thèse, nous en
resterons sur ce que nous retirons des programmes eux-mêmes, sans trop toucher des documents
connexes. Il s'agit néanmoins d'une question importante qui méritera d'être analysée dans le futur.
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de mise, mais il reste tout de même plusieurs notions à être vues et comprises par les
élèves. Finalement, en EMRC, en EM tout comme en ECR, le développement
d'habiletés réflexives et dialogiques est bien ancré dans le contenu disciplinaire.
• Concernant le rationnel des programmes d'EMRC et celui des programmes d'EM,
les premiers sont en lien avec l'ECR surtout de par la volonté de faire accroître chez
les jeunes des capacités de discernement moral, alors que les seconds sont plutôt liés
à cause de leurs fondements tournés vers le travail sur soi et en fonction des relations
interpersonnelles qui existent dans l'environnement de l'élève. Ces deux scénarios
sont évidemment interchangeables, mais encore une fois, nous présentons ce qui
ressort le plus, et de façon explicite, dans chaque discipline.
• Finalement, sur la conception du rôle de l'enseignant en EMRC, en EM ainsi qu'en
ECR, nous constatons l'absence totale d'une référence à l'enseignante ou à
l'enseignant comme maître-expert de sa discipline, de spécialiste d'un champ de
connaissances à enseigner de façon traditionnelle aux élèves. En effet, il n'est jamais
question du fait que la ou le responsable de classe soit perçu comme un enseignant
« traditionnel ». Par contre, l'enseignante ou l'enseignant de morale et d'éthique joue
d'innombrables autres rôles, qui requièrent des aptitudes propres à ce champ
d'enseignement, mais également de façon prononcée en pédagogie. En d'autres mots,
il y a assurément un ensemble de savoirs, savoir-être et savoir-agir propres à la
morale et à l'éthique que l'enseignant doit maîtriser, mais pas dans le but de les
inculquer aux apprenants, plutôt pour bien les soutenir dans les activités qu'il met en
place pour favoriser des apprentissages chez ces derniers. En lien avec le rôle de
l'enseignante ou de l'enseignant, la question de la posture professionnelle s'avère très
importante en ECR, mais nous avons relevé peu de références à ce concept dans les
anciens programmes. Cependant, nous élaborerons sur ce sujet dans la section qui
suit.
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À la lumière de notre recherche, les éléments que nous venons de mentionner
s'avèrent être les grandes lignes que l'on peut retirer de notre analyse. Dans la
prochaine section ainsi que dans la conclusion de la thèse, nous reprenons certains de
ces éléments, parfois sous un angle différent, pour dégager d'autres constats de l'étude
des programmes ciblés ici.
5. LA DISCUSSION DES RÉSULTATS
Maintenant que nous avons présenté les liens de continuité et de rupture entre
l'enseignement moral présent dans les programmes d'EMRP, d'EMRC, d'EM, en
fonction de l'enseignement de l'éthique dans le programme d'ECR, il est pertinent de
« resserrer » nos résultats et de présenter ce qu'il convient, pour nous, de retenir de
tout cela. Essentiellement, nous allons nous intéresser aux éléments de continuité
majeurs, réunis dans le tableau 31 (à la page suivante), soit ceux qui transcendent
l'ensemble des programmes dans le temps. Nous croyons que ces points méritent
notre attention, car ils exposent ce sur quoi pourrait se baser une réflexion voulant
tirer profit de la pratique en enseignement moral pour enrichir l'enseignement de
l'éthique. A la suite des éléments de continuité majeurs, nous exposerons également
quelques éléments de ruptures qui, nous croyons, marquent des cassures particulières
entre les anciens programmes et l'ECR. Évidemment, tout ce qui n'est pas en
continuité se pose en rupture, mais les éléments de rupture n'ont pas tous le même
poids et le même impact potentiel sur la mise en œuvre du programme d'ECR. C'est
pourquoi nous sélectionnerons des éléments de rupture qui nous apparaissent
importants.
Que ce soit pour les éléments de continuité ou les éléments de rupture, cette
synthèse a le défaut de ses qualités, à savoir que le portrait dressé élague beaucoup de
détails et de nuances; c'est le propre d'un tel exercice. Néanmoins, il s'agit d'une
représentation assez fidèle de la réalité, du moins en fonction des programmes
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officiels (et non pas de la pratique effective ou des doeuments connexes, rappelons-
le). Nous profiterons par ailleurs de l'occasion pour discuter et nous questionner plus
longuement sur des aspects particuliers de ees éléments de continuité et de rupture,
une réflexion qui soulèvera possiblement des lacunes du programme d'ECR, voire
des améliorations potentielles à y apporter.
Tableau 31
Synthèse des éléments de continuité entre l'enseignement moral
et l'enseignement de l'éthique en ECR
• Le développement de l'individu est au coeur des préoccupations de tous les
programmes;
• Les relations interpersonnelles sont toujours travaillées;
• Bien qu'on touche des savoirs davantage conceptuels ou théoriques, ce sont surtout
des aptitudes et des habiletés qu'on désire développer en morale et en éthique;
• L'évaluation formative prédomine sur l'évaluation sommative, bien que eelle-ci soit
également utilisée;
• Les valeurs et les normes composent une partie du contenu de tous les programmes;
• Le développement du jugement (moral, éthique, critique) est une constante;
• On s'attend à ce que l'élève soit actif dans le développement de son jugement;
• L'enseignant a plusieurs rôles, les plus importants étant d'être un motivateur, une
personne ressource et un modèle.
5.1. Le développement de l'individu est au coeur des préoccupations de tous
les programmes
Ce constat peut sembler une évidence, mais il est important de le rappeler
pour souligner qu'il s'agit d'un des aspects fondamentaux des programmes
d'enseignement moral, constat souvent déclassé par la croyance que ces programmes
avaient pour premier objectif d'inculquer un ensemble souvent défini de valeurs et de
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normes opposant le bien et le mal. Si eette idée n'est pas totalement inexacte, notre
analyse nous amène à conclure que l'enseignement moral visait un développement
beaucoup plus holistique des élèves et que cette orientation se retrouve dans le
programme d'ECR. C'est d'abord à travers les finalités du programme que cela
transparait, alors qu'on indique que la reconnaissance de l'autre est « indissociable de
la connaissance de soi » (2008a, p. 280) et que la poursuite du bien commun « vise
non seulement le mieux-être de la collectivité, mais aussi celui de chaque individu »
{Ibid., p. 281). Tout comme les précédents programmes inscrits dans le PFEQ, celui
d'ECR propose ainsi des « finalités [qui] concourent à l'atteinte des trois visées de
Programme de formation de l'école québécoise: la structuration de l'identité de
l'élève; la construction de sa vision du monde; et le développement de son pouvoir
d'action » {Ibid.). Certains éléments de contenu en éthique vont dans le sens de cette
orientation, comme « Moi, un être humain unique » au premier cycle du primaire, et
divers exemples indicatifs poursuivent sur cette lancée, par exemple « Ma naissance
et ma croissance », « Mes goûts et mes domaines d'intérêt » ou encore « Mes besoins
physiques, affectifs et intellectuels ».
Soulignons que le dialogue sert également à travailler le rapport à soi, car il
« est fort utile à la connaissance de soi » (2008a, p. 304) s'il est « [...] empreint
d'écoute et de réflexion, de discernement et de participation active » {Ibid.) de la part
des membres de la classe. On explique que le dialogue « [...] comporte deux
dimensions interactives: la délibération intérieure et l'échange d'idées avec les
autres » {Ibid.) et que « la première dimension, qui favorise la connaissance de soi,
exige des moments de réflexion personnelle » {Ibid.). En ce sens, le programme
d'ECR se conforme au PFEQ et met le développement global de l'élève au centre de
ces préoccupations, comme l'avait fait avant précédemment l'ensemble des
programmes proposant de l'enseignement moral.
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5.2 Les relations interpersonnelles sont toujours travaillées
Au même titre que le développement individuel, les relations
interpersonnelles occupent une place de choix en enseignement moral et sont au cœur
de l'ensemble des programmes, que ce soit dans les finalités, buts et objectifs, dans
les éléments de contenu ou encore dans le rationnel des programmes. Cet élément est
transféré de façon évidente en ECR, tout d'abord à travers les deux finalités du
programme, puis dans divers éléments de contenu se détaillant en thèmes à travailler.
Ainsi, la première finalité (La reconnaissance de l'autre) « est liée au principe
selon lequel toutes les personnes sont égales en valeur et en dignité, d'où l'importance
pour chacune d'entre elles d'être reconnue » (2008a, p. 280). Quant à la deuxième
finalité (La poursuite du bien commun), elle « renvoie à trois actions principales: la
recherche de valeurs communes avec les autres; la valorisation de projets qui
favorisent le vivre-ensemble; et la promotion des principes et des idéaux
démocratiques de la société québécoise » (Ibid., p. 281). En ce sens, ces deux finalités
« tiennent compte de la diversité et contribuent à promouvoir un meilleur vivre-
ensemble et à favoriser la construction d'une véritable culture publique commune »
(Ibid.).
Outre les liens avec les finalités du programme d'ECR, les relations
interpersonnelles trouvent plus concrètement leur place dans des thèmes en éthique,
entre autres:
- Des exigences de l'interdépendance entre les humains et les autres êtres vivants;
- Les relations interpersonnelles dans des groupes;




Notons également que le rationnel du programme d'ECR est ancré sur l'idée
que l'enseignement de l'éthique « a aussi pour objectif de contribuer au dialogue et au
vivre-ensemble dans une société pluraliste » {Ibid., p. 277), à savoir que comme
« facteur important d'enrichissement, la diversité peut parfois devenir une source de
tension ou de conflit » {Ibid., p. 279), ce qui fait qu'il apparaît opportun d'outiller les
jeunes d'aujourd'hui dans un Québec multiculturel et multiconfessionnel. Avec le
programme d'ECR, « on compte aider les élèves à mener une réflexion critique sur
des questions éthiques et à comprendre le fait religieux en pratiquant, dans un esprit
d'ouverture, un dialogue orienté vers la recherche du vivre-ensemble » {Ibid.).
L'éthique fournit alors un contexte où « la réflexion porte sur des sujets tels que les
relations entre les êtres humains, la liberté, la responsabilité, l'amitié et l'entraide »
{Ibid.), par exemple. Quant au rôle du dialogue dans cette réflexion éthique, « on
cherche à développer chez les élèves des aptitudes et des dispositions leur permettant
de penser et d'agir de façon responsable par rapport à eux-mêmes et à autrui, tout en
tenant compte de l'effet de leurs actions sur le vivre-ensemble » {Ibid., p. 280).
5.3 Bien qu'on touche des savoirs davantage conceptuels ou théoriques, ce
sont surtout des aptitudes et des habiletés qu'on désire développer en
morale et en éthique
A l'instar de la réflexion soulevée ci-haut en 5.1, la conception selon laquelle
l'éducation morale s'intéressait avant tout à inculquer un ensemble de valeurs et de
normes doit être atténuée lorsqu'on constate que l'accent est plutôt mis, dans les
documents, sur le développement d'aptitudes et d'habiletés, et ce, autant dans les
programmes par objectifs que par compétences qui proposent de l'enseignement
moral. De fait, tous les programmes renferment un certain nombre de savoirs
conceptuels ou théoriques à travailler, à apprendre, certains programmes plus que
d'autres, mais ces savoirs deviendront des éléments servant à soutenir le
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développement de ces aptitudes et habiletés. À cet égard, le programme d'ECR n'est
pas différent.
Cela est visible à travers les composantes des compétences liées à l'éthique et
au dialogue ainsi que leurs explicitations, lesquelles proposent des actions en lien
avec la mise en oeuvre des compétences. Par exemple, voici les trois composantes du
primaire pour la compétence de l'éthique: « Cerner une situation d'un point de vue
éthique », « Évaluer des options ou des actions possibles » et « Examiner quelques
repères d'ordre culturel, moral, religieux, scientifique ou social ». Ces composantes
sont définitivement reliées au processus éthique, tout comme leurs explicitations,
dont en voici quelques-unes :
- Décrire et mettre en contexte la situation;
- Chercher des effets de certaines de ces actions sur soi, sur les autres ou sur la
situation;
- Comparer sa perception de la situation avec celle de ses pairs.
Si les explicitations expriment bien ce qu'on veut amener les élèves à
accomplir, elles sont finalement de bonnes bases pour élaborer des visées de
formation. C'est ainsi qu'elles sont reprises presque mot pour mot dans les « Attentes
de fin de cycle », où on peut lire, ici en éthique au premier cycle du primaire, que le
jeune «décrit une situation en nommant quelques éléments essentiels, [...] fait
ressortir les responsabilités des êtres humains envers les autres êtres vivants, [...]
exprime quelques éléments de sa réflexion sur la question éthique soulevée par la
situation en répondant aux questions de l'enseignant » (2008a, p. 296). A la toute fin
du secondaire, toujours en éthique, on aura amené le jeune à cheminer alors que
« l'élève est capable de mener une réflexion éthique [...]. Il sait décrire une situation
et approfondir des questions éthiques. Il compare une diversité de points de vue [...].
Il relève les valeurs et les normes en présence et explique des tensions ou des conflits
de valeurs» (2008b, p. 517). Soulignons que cette approche est reprise de façon
identique avec la compétence « Pratiquer le dialogue ». En ce sens, à la fin du
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premier cycle du primaire, « l'élève est capable de suivre une démarche et d'émettre
ses idées [...]. Il exprime ses préférences, ses sentiments ou ses idées sur des sujets
concrets et simples. [...] Il interroge les points de vue à l'aide de pistes proposées »
(2008a, p. 306). À la fin du secondaire, « l'élève est capable de planifier une
démarche et de structurer ses idées ou ses arguments sur des sujets qui portent sur des
réalités concrètes ou abstraites. Il est en mesure d'évaluer la pertinence et la
cohérence des jugements et des raisonnements qui constituent un point de vue »
(2008b, p. 525). Dans les deux cas (éthique et dialogue), il est clair que l'objectif est
d'amener le jeune à évoluer à travers différentes aptitudes et habiletés, que des
savoirs et des notions sont nécessaires pour cela, mais qu'il n'est jamais question
d'obliger le jeune à faire la démonstration de l'acquisition de savoirs particuliers dans
un test de connaissances, par exemple.
5.4 L'évaluation formative prédomine sur l'évaluation sommative, bien que
celle-ci soit également utilisée
Dans la presque totalité des programmes que nous avons analysés l'évaluation
formative et l'évaluation sommative sont explicitées et présentées, bien que de façon
succincte et relativement théorique, comme des approches d'évaluation nécessaires
au bon cheminement des jeunes à l'école. Ce qui surprend toutefois, c'est
l'importance nettement marquée qui est accordée à l'évaluation formative
comparativement à l'évaluation sommative. On ne dit pas que cette dernière est
moins valable que la première, mais il est clairement exprimé qu'en général, et qui
plus est en enseignement moral, l'évaluation formative est le type d'évaluation qui
devrait être le plus souvent mis en pratique. Pour ce qui est de l'évaluation
sommative, elle devrait être utilisée sporadiquement, à des moments clés dans le but
d'attester du bon développement de l'élève et également pour être en mesure de
prendre des décisions administratives basées sur des éléments concrets. C'est en ce
sens que dans la section « Évaluation des apprentissages » du programme d'ECR, on
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indique que « conformément à la Politique d'évaluation des apprentissages,
l'évaluation en éthique et culture religieuse poursuit deux fonctions: « l'aide à
l'apprentissage et la reconnaissance des compétences » (2008a, p. 292).
En nous attardant à la première fonction, nous sommes en mesure de dégager
de quelle façon l'évaluation formative trouve sa place en ECR. Il est ainsi stipulé
qu'en utilisant les critères d'évaluation propres à chacune des compétences, ceux-ci
« [...] permettent à l'enseignant, lorsqu'il élabore des situations d'apprentissage et
d'évaluation, de se donner des indicateurs auxquels se rattachent des comportements
observables ou des actions attendues chez l'élève qui témoignent du niveau de
développement des compétences » (Jbid.). Une fois ces observations faites,
l'enseignante ou l'enseignant peut alors travailler à réguler l'apprentissage et offrir
une rétroaction adéquate, aussi régulièrement que possible.
Puisqu'il en est question, rappelons que les situations d'apprentissage et
d'évaluation sont de très bonnes occasions de tirer profit de l'évaluation formative.
D'ailleurs, le PFEQ souligne que « pour aider les élèves à développer leurs
compétences en éthique et culture religieuse, il importe de leur offrir un contexte
pédagogique qui encourage la participation active et l'autonomie de chacun » (2008a,
p. 286), ce vers quoi tendent les SAE. Donc, durant le déroulement d'une SAE,
l'enseignante et l'enseignant verront à profiter du fait que les élèves travaillent
individuellement ou, plus souvent, en équipes pour circuler, prendre des notes, offrir
de la rétroaction immédiatement ou ultérieurement. Cela rejoint ce que L'évaluation
des apprentissages - Cadre de référence (2002) suggère et préconise comme
approche.
Pour favoriser l'évaluation formative et les rétroactions rapides, le programme
d'ECR stipule que « l'évaluation relève autant de la responsabilité de chaque élève
que de celle de l'enseignant » (2008a, p. 293), ce qui implique de mettre les élèves
dans le coup. Il est possible, pour cela, d'utiliser des moyens comme la coévaluation.
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qui engage le personnel enseignant comme l'élève, l'évaluation par les pairs, qui
touche tous les élèves, ou l'autoévaluation, qui demande à l'élève de porter un regard
sur lui-même. En utilisant une diversité de méthodes d'évaluation interactives, on
souhaite que chaque jeune se responsabilise davantage, « cette responsabilisation de
l'élève au regard de ses apprentissages et de son évaluation [devant] l'amener peu à
peu à s'autoréguler » (Ibid.).
5.5 Les valeurs et les normes composent une partie du contenu de tous les
programmes
Même si, comme nous l'avons déjà rapporté, l'idée principale de
l'enseignement moral et de l'enseignement de l'éthique ne consiste pas, au Québec, à
inculquer un système de valeurs strict, il n'en demeure pas moins que les valeurs font
partie intégrante de tous les programmes analysés, dans les éléments de contenu,
sinon dans les finalités, buts et objectifs visés ou encore dans le rationnel des
programmes. En ECR, la section « Notions et concepts » regroupe près d'une dizaine
de mots et d'expressions « [...] nécessaires au développement des trois compétences
de ce programme » (2008a, p. 318), et on y retrouve les termes valeur et norme, à
côté d'autres notions tels enjeu éthique, expression du religieux, principe moral, etc.
Ces concepts, dont de courtes définitions sont données, sont jugés fondamentaux à un
bon cheminement en ECR et l'enseignant a pour rôle de voir à ce que les élèves en
comprennent le sens. Cela dit, le programme ne régit pas quand et comment cela doit
se faire. Évidemment, il n'y a pas que dans cette section du programme d'ECR qu'il
est question de valeurs et de normes. Outre le fait que, directement ou indirectement,
chaque thème abordé en éthique amène à travailler sur un ensemble de valeurs et de
normes (parfois de manière très explicite, comme avec « La justice » au secondaire),
celles-ci sont au cœur du rationnel du programme. Cela est dû à un ensemble de
facteurs sur lesquels il s'avère pertinent de revenir pour en comprendre l'origine, ce
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que l'on peut faire en retournant dans le temps et ainsi contextualiser certaines
décisions préalables à l'introduction du programme d'ECR.
Lors des États généraux sur l'éducation de 1995-1996, une problématique
importante avait été soulevée concernant l'éducation aux valeurs, une éducation
principalement attribuée, à cette époque, aux programmes d'EMRP, d'EMRC et
d'EM, bien que l'on reconnaissait d'emblée qu'elle devait, normalement, relever de la
responsabilité de tous les acteurs du milieu scolaire. On peut ainsi lire dans le rapport
des États généraux que « [...] le fait que l'école n'a pas su assumer concrètement cette
éducation aux valeurs, autant dans ses programmes d'étude que dans l'organisation de
la vie scolaire, suscite des inquiétudes » (MEQ, 1996, p. 54). Or, cette l'éducation aux
valeurs qui présentait des lacunes, on en discutait en lien avec la question de la
(dé)confessionnalisation, un dossier majeur et complexe que les commissaires des
États généraux avaient décidé d'attaquer de front en en faisant l'un des dix chantiers
prioritaires au coeur de leur rapport. En effet, bien qu'il s'agissait d'un sujet sensible,
les commissaires soulevaient le fait qu'il fallait maintenant composer avec « [...] la
réalité d'une société pluraliste et laïque de fait » (Ibid.), qu'il convenait de travailler à
« [...] construire une école qui accueillerait tous les élèves indépendamment de leurs
croyances, de leur appartenance ethnique ou culturelle et de la religion de leurs
parents » (Ibid.) et donc, incidemment, qu'il était nécessaire de « [...] "déverrouiller"
le système confessionnel, à tous les paliers, pour assurer à tous les élèves l'éducation
aux valeurs communes que nous souhaitons tous partager » (Ibid.). La
déconfessionnalisation du système éducatif québécois était ainsi recommandée, entre
autres pour faire la promotion de ces « valeurs communes » chères au peuple
québécois.
Une réelle éducation aux valeurs était visiblement jugée souhaitable. Ne
serait-ce qu'en constatant la place qu'elle occupait dans cette section du rapport des
États généraux, il s'avérait opportun de réfléchir à une façon de bien l'intégrer dans le
curriculum québécois. Cela, surtout dans l'éventualité de l'abolition des programmes
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d'enseignement religieux, les principaux vecteurs de l'enseignement toumé vers les
valeurs. Le rapport y allait ainsi de trois propositions. La première portait sur
« l'aménagement d'une vie civique » {Ibid., p. 56) à l'école, entre autres par la
« [...] reconversion des services d'animation pastorale en services de soutien à la vie
civique » {Ibid.). La seconde consistait à élaborer « [...] des contenus d'enseignement
culturel en rapport avec le phénomène religieux » {Ibid.). Finalement, la troisième
concernait la mise en oeuvre « [...] d'un véritable cours d'éducation civique portant
sur les droits et les obligations contenus dans les chartes, les codes de lois et les
pratiques démocratiques ainsi que sur la responsabilité individuelle et la solidarité »
{Ibid). Soulignons que les auteurs du Rapport Proulx (1999), publié trois ans plus
tard et qui portait sur la place de la religion à l'école, ont appuyé les deux premières
recommandations exposées ci-haut.
Plus d'une décennie après les États généraux sur l'éducation et le Rapport
Proulx, l'école publique québécoise a été déconfessionnalisée et les programmes
d'EMRP, d'EMRC et d'EM ont été remplacés par un programme unique d'ECR. Si la
question des valeurs est toujours transversale dans le curriculum québécois et toutes
ses matières scolaires, il semble que l'éducation aux valeurs est à nouveau le propre
d'un nombre très restreint de programmes, soit essentiellement l'ECR et, dans une
certaine mesure, l'éducation à la citoyenneté. Or, cette dernière touche plus
particulièrement des valeurs que l'on pourrait qualifier de démocratiques. Et l'impact
ne peut pas être aussi grand qu'en ECR qui, tout au long du primaire et du secondaire,
s'intéresse à un plus grand éventail de valeurs. Pour comprendre la place qu'on veut
accorder aux valeurs en ECR, un extrait explicitant une des finalités du programme,
« La poursuite du bien commun », s'avère intéressant: « Elle [la poursuite du bien
commun] renvoie à trois actions principales; la recherche de valeurs communes avec
les autres; la valorisation de projets qui favorisent le vivre-ensemble; et la promotion
des principes et des idées démocratiques de la société québécoise. » (MELS, 2008a,
p. 280). Une analyse de ce passage permet de relever des éléments pertinents pour
nos propos. Si nous reprenons le demier segment de l'extrait, nous constatons que
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cela rejoint sur divers points ce qui avait été recommandé dans le rapport des États
généraux sur l'éducation. Nous notons alors des liens évidents à tisser avec le
programme d'histoire et d'éducation à la citoyenneté. Cependant, nous n'avons relevé
aucun thème en éthique, pas plus qu'en culture religieuse, qui exprime explicitement
un contenu ou une orientation axés sur la démocratie et ses principes. Les deux
thèmes qui s'y rapprochent le plus se situent au troisième cycle du primaire, alors qu'il
est question « Des personnes membres de la société » ainsi que « Des exigences de la
vie en société ». Mais en aucun temps, dans ces thèmes ou ailleurs dans le
programme, les principes et les idées démocratiques à promouvoir ne sont détaillés,
voire simplement exposés.
Le constat est le même en ee qui coneerae les valeurs, de façon générale. Lors
des États généraux sur l'éducation, l'éducation aux valeurs avait été jugée déficiente,
mais primordiale et à promouvoir. Le Rapport Proulx, en recommandant un
enseignement culturel du phénomène religieux, allait dans le même sens. Lorsque le
programme d'ECR est venu remplacer les matières scolaires contenant de
l'enseignement religieux et/ou de l'enseignement moral, celui-ei est de devenu de
facto le véhicule privilégié pour poursuivre l'éducation aux valeurs, exprimé à même
l'une des deux finalités du programme. Et nous pouvons eonfirmer que la notion de
valeur occupe en effet une place de choix dans le programme d'ECR, ne serait-ce que
du fait qu'on dénombre près d'une centaine d'apparitions du terme « valeur » dans le
programme, ce qui est assez notable. Cependant, à l'instar des idées et des principes
démocratiques, nous ne retrouvons pour ainsi dire à aucun emplacement dans le
programme d'ECR une liste des valeurs québécoises de premier plan, à une exception
près, à savoir ce passage de la section « Exigences nouvelles liées à la posture
professionnelle »: « Il [l'enseignant d'ECR] lui faut aussi cultiver l'art du
questionnement en faisant la promotion de valeurs telles que l'ouverture à la diversité,
le respect des convictions, la reconnaissance de soi et des autres, et la recherche du
bien commun. » {Ibid., p. 277).
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Cela dit, si l'ECR vise « la recherche de valeurs communes avec les autres »
{Ibid., p. 280), nous pouvons concevoir que cette recherche n'implique peut-être pas
un enseignement explicite de certaines valeurs précises. D'ailleurs, le programme est
assez clair à cet égard lorsqu'il est écrit que l'éthique « [...] n'a pas pour objectif de
proposer ou d'imposer des règles morales » {Ibid., p. 277). Cela explique que le
programme d'ECR impose relativement peu d'éléments précis à apprendre, que ce soit
des valeurs, des normes, des règles, des lois, etc. Pourtant, il semble que
l'apprentissage de certains éléments de contenu de ce genre soit nécessaire: « Dans ce
programme, la formation en éthique vise l'approfondissement de questions éthiques
permettant à l'élève de faire des choix judicieux basés sur la connaissance des valeurs
et des repères présents dans la société. » (Ibid.) En d'autres mots, ces « valeurs et [...]
repères présents dans la société » sont préalables à tout « choix judicieux », le résultat
de « l'approfondissement de questions éthiques ». Or, à la lecture du programme, il
semble que ces valeurs, les jeunes doivent finalement les découvrir, les chercher
« avec les autres ». Est-ce la meilleure approche pour travailler les valeurs ou encore
les normes? Découvriront-ils, forcément, les valeurs communes du Québec? C'est à
voir. Il n'en demeure pas moins qu'il s'agit d'un point central du programme d'ECR
et qu'il s'avère pour l'instant sans doute quelque peu nébuleux pour le personnel
enseignant qui doit le mettre en oeuvre.
5.6 Le développement du jugement (moral, éthique, critique) est une
constante
Même s'il est « philosophiquement » possible de départager le jugement
moral, le jugement éthique et le jugement critique, par exemple en fonction de la
conception que l'on donne au concept de morale et d'éthique, il est intéressant de
constater à quel point la construction d'un « jugement » est au cœur de tous les
programmes analysés. Encore une fois, cela montre bien que l'enseignement moral
cherche bel et bien à aller plus loin qu'un simple apprentissage d'un ensemble de
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valeurs, normes et règles jugées fondamentales dans notre société. En ECR, ce
jugement se déploie à travers l'éthique, mais également (sinon surtout) avec le
dialogue. En éthique, on mentionne que:
Dans une société pluraliste comme la nôtre se côtoie une diversité de
valeurs et de normes dont les individus tiennent compte lorsqu'ils
s'interrogent sur des questions éthiques. Il importe, dans un tel contexte,
d'acquérir une pensée autonome, critique et créatrice, de se prémunir
contre les effets du laisser-faire et du moralisme [...]. (MELS, 2008a,
p. 294)
Toujours en éthique, on peut relever que les trois composantes de la
compétence concourent à cette fin (au primaire : Cerner une situation d'un point de
vue éthique. Évaluer des options ou des actions possibles. Examiner quelques repères
[...]) de même que plusieurs, sinon l'ensemble, de leurs explicitations. Ces
composantes se répercutent généralement ensuite dans les attentes de fins de cycle,
comme « Évaluer des options ou des actions possibles », ce qui engendre une attente
comme quoi l'élève doit devenir « [...] capable de privilégier une option ou une action
qui favorise le bien-être des êtres vivants en tenant compte de leurs liens
d'interdépendance » {Ibid., p. 296). Une fois toutes ces attentes de fin cycles
considérées, le résultat concret sera d'orienter, finalement, la direction prise par
l'enseignante ou l'enseignant en classe (planification globale, SAE, exercices, etc.).
En lien avec le dialogue, le développement du jugement éthique se fait entre
autres dans les moments de délibération intérieure, lesquels « [...] permettent de
s'interroger sur une démarche, des perceptions, des préférences, des attitudes et des
idées » {Ibid., p. 304). Aussi, le jeune est amené à effectuer des choix, ce qui sous-
entend l'exercice du jugement, cette fois en lien avec la composante « Élaborer un
point de vue ». Pour ce faire, l'élève est invité dès la fin du premier cycle du primaire
à démontrer qu'il « [...] utilise les ressources et les suggestions de l'enseignant pour
élaborer un point de vue pertinent » {Ibid., p. 306) pour en arriver, à la fin du second
cycle, à un stade où « il exploite une diversité de ressources et un vocabulaire
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appropriés à l'objet du dialogue pour élaborer un point de vue comportant des
éléments pertinents, cohérents et en nombre suffisant » (MELS, 2008b, p. 525)
5.7 On s'attend à ce que l'élève soit actif dans le développement de son
jugement
Lorsque le Programme de formation de l'école québécoise a été implanté au
début des années 2000, graduellement au primaire puis au secondaire, un aspect qui a
été vertement et longuement critiqué concernait le fait de mettre le plus souvent
possible les élèves en action dans la classe, ce qui contrastait avec l'idée préconçue
selon laquelle les élèves n'apprennent adéquatement que lorsqu'ils écoutent sagement
l'enseignante ou l'enseignant exposer un savoir à intégrer. Même si, dans les faits,
cette image ne correspond pas nécessairement à ce qui se passait réellement dans la
plupart des classes du Québec, surtout au primaire, l'introduction officielle du
socioconstructivisme à l'école québécoise a fait couler beaucoup d'encre. Or,
lorsqu'on s'intéresse de près aux programmes qui ont été mis en œuvre au cours des
dernières décennies dans notre système d'éducation, on constate rapidement le
souhait des concepteurs de rendre l'élève actif dans son apprentissage, et idéalement
en collaborant avec ses collègues de classe. Les programmes qui contiennent de
l'enseignement moral donnent ce geru^e d'exemple à plusieurs reprises, et ce, peu
importe la matière (EMRP, EMRC, EM), l'année du programme, le niveau scolaire
touché et qu'il s'agisse d'un programme par objectifs ou par compétences.
Évidemment, il est dans la nature même du programme d'ECR que de tendre vers
cette approche, ce programme étant, il faut le rappeler, le premier programme à avoir
été entièrement construit, à partir de zéro, dans la logique socioconstructiviste du
PFEQ. Bref, la volonté de rendre l'élève actif plutôt que de le voir passif n'est pas
nouvelle et se perpétue en enseignement de l'éthique.
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Cela étant, il est intéressant de se pencher sur ce qu'on attend de l'élève
« actif » en éthique. De fait, on aura sans doute compris que l'action souhaitée n'est
pas (et ne peut pas être) essentiellement comportementale (si ce n'est que de
dialoguer avec ses pairs), qu'elle fait appel aux aptitudes cognitives des jeunes tout en
favorisant la mise en commun des habiletés des collègues de la classe. Là où il existe
une différence entre ce que l'enseignement moral demandait aux élèves et ce qui est
présent en enseignement de l'éthique, c'est sur ce que l'on vise à accomplir, ce qui
aura une incidence sur le processus pour y arriver. Lucier (2008a) explique que « [...]
dans les trois programmes actuels [EMRC, EMRP, EM, dans le PFEQ], l'accent est
explicitement mis sur les "problèmes" [...] et sur la perspective de la "résolution de
problème" » {Ibid., p. 27). Or, « [...] l'approche éthique envisagée [va] évidemment
bien au-delà de la seule résolution de problèmes » {Ibid.). Il s'agit d'un aspect que
nous avons noté dans notre analyse lorsque nous relevions, entre autres, que la
méthode utilisée en morale demandait aux élèves de « faire quelque chose » au regard
d'une situation précise, d'un problème particulier, ce qui ne se retrouve pas en éthique
(sans pour autant que cela soit exclu). En fait, on vise davantage en éthique à
rechercher des solutions créatives basées sur un argumentaire valide et idéalement en
fonction des divers points de vue exprimés, ce qui exige tout même une certaine mise
en action de la part des élèves. Lebuis (2008c) exprime bien cette idée :
[...] la réflexion éthique implique un processus délibératif : ce qui est
visé, c'est une compréhension des enjeux éthiques et la capacité de faire
des choix, de prendre des décisions, de passer à l'action, de façon
raisonnable, par la mise en place d'un processus réflexif dialogique centré
sur l'examen de la situation [...] (p. 40)
5.8 L'enseignant a plusieurs rôles, les plus importants étant d'être un
motivateur, une personne ressource et un modèle
Dans presque tous les programmes, on trouve un énoncé généralement assez
explicite à propos du rôle des enseignantes et des enseignants en enseignement moral.
Depuis les tout premiers documents analysés qui traitent du rôle de l'enseignante et
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de l'enseignant, ee rôle apparaît comme étant un exercice plus complexe que le
« simple » fait d'enseigner des savoirs devant la classe. En effet, il est attendu de
l'enseignante et de l'enseignant qu'ils soient là pour accompagner les élèves tout au
long de leur cheminement, en leur apportant concrètement l'aide nécessaire et en les
encourageant à persévérer. Ainsi, il est essentiel que le ou la titulaire de classe soit
« [...] attentif aux manifestations non verbales et contribue à dépolariser les échanges
en favorisant l'expression de différents points de vue » (MELS, 2008a, p. 290).
Aussi, comme dans toutes les matières, il ou elle est appelé à « [...] porter une
attention spéciale tant à ceux qui éprouvent des difficultés qu'à ceux qui manifestent
de l'assurance, et ne pas manquer de valoriser les progrès et les efforts de chacun »
{Ibid.). Il est ici question de différenciation et de renforcement positif. Le personnel
enseignant joue également le rôle de modèle à l'endroit des élèves, c'est-à-dire une
personne qui prêche par l'exemple. Ce dernier point est fort intéressant, entre autres
du fait qu'il est était déjà exposé dans le Rapport Parent (1964). Nous reprenons ici
un passage que nous avons présenté au premier chapitre:
La première leçon de morale est sans phrases: c'est l'attitude du maître, sa
conscience au travail, sa manière soigneuse de corriger les devoirs, sa
façon de parler, de se tenir, autant que sa sensibilité aux valeurs morales,
sa justice, sa bonté, son amabilité envers ses collègues ou ses élèves.
(MEQ, 1964, p. 215)
Plusieurs éléments convergent dans cette direction dans le programme d'ECR.
Par exemple, on souligne très rapidement que le personnel enseignant « [...] se
préoccupe constamment de parfaire sa culture générale et pédagogique » (MELS,
2008a, p. 290). Ce point est intéressant, car tout en mettant en lumière un aspect
important de la profession enseignante, ce n'est pas quelque chose que nous avons
retrouvé dans la plupart des autres programmes de notre étude. Pourtant, surtout en
ECR, se mettre à jour régulièrement en ce qui a trait à l'actualité et à ce qui touche à
l'enseignement demeure extrêmement pertinent, entre autres pour continuellement
offrir des contextes d'enseignement intéressants et concrets pour les élèves. Cela
rejoint en quelque sorte l'extrait suivant:
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Les apprentissages réalisés en éthique et culture religieuse prennent racine
dans la réalité immédiate des jeunes et dans ce qu'ils connaissent d'eux-
mêmes et de leur environnement. Ces apprentissages, qui s'appuient
également sur d'autres environnements socioculturels présents au Québec
et ailleurs dans le monde, devraient leur permettre d'élargir leurs
horizons. {Ibid., p. 291)
C'est donc à l'enseignante ou à l'enseignant que revient, souvent, la tâche de
faire des liens entre ce que le programme propose comme thématiques à travailler et
les réalités que côtoient les jeunes ou auxquelles ils sont parfois confrontés. Le
responsable de classe doit faire en sorte de favoriser les échanges et faire progresser
la réflexion: « Pour cela, il lui faut amener les élèves à mettre en place des conditions
favorables à l'exercice d'un tel dialogue et les aider à maîtriser les outils qui sont
nécessaires pour élaborer et interroger des points de vue dans différents contextes. »
{Ibid.) Dans la même veine, « il soutient les élèves dans la reconnaissance de
procédés susceptibles d'entraver le dialogue et de comportements qui y font
obstacle» {Ibid., p. 290-291). Il faut voir ici que c'est notamment à travers
l'enseignement des éléments de contenu propres au dialogue qu'on peut arriver à
mettre en place un dialogue productif. Évidemment, l'enseignante ou l'enseignant doit
bien comprendre ces notions et être à l'aise à les utiliser et à les identifier.
L'enseignante ou l'enseignant doit aussi adopter une attitude pour favoriser les
interactions en classe, une posture professionnelle adaptée aux besoins de la
formation à l'éthique. En ce sens, on indique que « [...] l'enseignant fait preuve d'un
jugement professionnel empreint d'objectivité et d'impartialité » {Ibid., p. 290), par
exemple en ne donnant pas son opinion sur les sujets discutés, mais en s'assurant tout
de même que les finalités du programme soient respectées lorsque les élèves émettent
la leur. De fait, celui-ci doit « [...] comprendre l'importance de conserver une distance
critique à l'égard de sa propre vision du monde, notamment de ses convictions, de ses
valeurs et de ses croyances. » Plusieurs raisons expliquent qu'on demande un tel
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devoir de réserve^^. On peut tout d'abord penser au désir de conformité ou de faire
plaisir qui habitent plusieurs élèves, surtout les plus jeunes, ce qui pourrait les
pousser à rechercher « la bonne réponse », soit celle de l'enseignante ou de
l'enseignant. Or, ce n'est pas le but de la formation en éthique que de trouver « la »
bonne solution à un problème éthique, ou encore « la » bonne définition à un concept
sur lequel on réfléchit (par exemple, le beau). En fait, ne pas interférer dans la
réflexion des jeunes favorise le développement de la pensée critique et créatrice chez
ceux-ci. Une autre raison sous-jacente à ce devoir de réserve, surtout pertinente en
culture religieuse, s'explique par le besoin de rejeter tout endoctrinement possible par
l'enseignante ou l'enseignant. Il ne serait en effet pas acceptable qu'une enseignante
ou un enseignant profite de sa position d'autorité pour valoriser sa propre religion, ses
croyances spirituelles personnelles, d'autant plus devant un auditoire souvent captif,
particulièrement en bas âge.
Si on sort du cadre de l'enseignement de l'éthique pour s'intéresser à l'ECR
dans sa globalité, il faut également voir dans cette restriction de ne pas faire valoir ses
croyances et points de vue une volonté de légitimer l'enseignement des différentes
cultures religieuses auprès de l'ensemble des élèves québécois de toutes origines et
croyances, et encore plus auprès de leurs parents. Par ailleurs, à la fois en culture
religieuse et en éthique, le fait de demander au personnel enseignant de demeurer
objectif et impartial vise aussi à promouvoir dans la classe un climat propice à des
échanges francs, ouverts et respectueux, où l'enseignant laissera libre cours aux
discussions, peu importe les idées amenées par les jeunes, pour autant que le respect
des autres et des valeurs québécoises ne soient pas bafoués. Cependant, nous croyons
qu'un aspect doit être considérée concernant « l'application » de l'impartialité et de
l'objectivité en ECR, à savoir la difficulté évidente qu'aura n'importe quelle personne
Nous sommes conscient que l'objectivité et l'impartialité sont deux concepts qui peuvent être
dissociés du devoir de réserve. Nous sommes également sensibilisé au fait que l'application de ces
concepts aura des répercussions différentes en éthique et en culture religieuse. Cependant, à la lecture
du programme d'ECR, il semble que les trois termes soient amalgamés et exprimés de la même façon
en éthique et culture religieuse. Pour les besoins de notre propos, nous en resterons pour l'instant à
cette interprétation.
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de continuellement cacher, en quelque sorte, ses opinions, voire ses croyances, sur les
sujets abordés lors d'échanges dialogiques, que ce soit en culture religieuse ou, plus
particulièrement, en éthique. Qui plus est, cette difficulté de ne pas se dévoiler à l'oral
est multipliée quand on prend en considération le non verbal que dégage tout individu
en relation avec autrui. Ce n'est pas pour dire que ce n'est pas faisable, encore moins
souhaitable, mais nous sommes intéressé de voir dans quelle mesure cela se
concrétise en classe. Cela d'autant plus que cette obligation d'objectivité et
d'impartialité fait en sorte de mettre l'enseignante ou l'enseignant en exergue de son
propre groupe d'une façon qui détonne de l'approche socioconstructiviste sur laquelle
repose le programme d'ECR, alors même qu'il est demandé aux élèves de s'ouvrir aux
autres, de partager leurs idées, de participer à une entreprise de réflexivité conjointe.
On arguera que ce sont les élèves, et non les enseignantes et les enseignants, qui ont à
développer les compétences du programme et donc qu'il leur revient d'être en action.
On avancera également que le personnel enseignant doit se concentrer à bien guider
et superviser les jeunes dans cette entreprise, ce qui serait vraisemblablement favorisé
par une position « en retrait » des élèves. Face à ces deux arguments, nous postulons
qu'une façon de faire ne doit pas forcément exclure l'autre. Nous serions même porté
à dire qu'il peut s'avérer tout à fait bénéfique, pour le groupe tout comme pour
l'enseignante ou l'enseignant, de participer pleinement aux échanges en classe, ce qui
pourrait amener éventuellement (et non pas nécessairement, une nuance extrêmement
importante) à exposer des croyances ou des opinions. Si cela devait survenir, nous
sommes d'avis que l'enseignante ou l'enseignant pourrait le faire d'une manière qui
laisse place aux idées divergentes, que ce soit par le ton, la façon de formuler son
propos ou encore en mettant au clair avec les élèves qu'il ne s'agit aucunement de
« la » bonne réponse, qu'il s'agit d'une position parmi les autres dans la réflexion qui
est en cours ou d'une croyance somme toute personnelle qui ne dénigre pas les autres
croyances. Cela rejoindrait par ailleurs une exigence du programme qui stipule qu'en
classe, pour amener les jeunes à s'impliquer dans les activités proposées, le personnel
enseignant devrait manifester, « [...] à l'égard des façons de penser, d'être et d'agir de
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ses élèves, une attitude empreinte de curiosité, de questionnement et de discernement
dans le respect de l'identité de chacun » (Ibid).
Un autre aspect du rôle des enseignants en ECR nous apparait à-propos d'être
traité et questionné dans cette section. Si les enseignants se doivent d'être de bons
accompagnateurs auprès des jeunes, ils doivent en même temps répondre à une
exigence toute particulière, soit celle d'être des « passeurs culturels ». Le programme
spécifie que l'enseignante ou l'enseignant « [...] joue ainsi auprès d'eux [les élèves] le
rôle de passeur culturel, c'est-à-dire de celui qui jette des ponts entre le passé, le
présent et le futur, notamment en ce qui a trait à la culture québécoise » (MELS,
2008a, p. 290). Cette attente s'explique de diverses façons, entre autres du fait que
l'actuel PFEQ cherche en lui-même et à travers l'ensemble des matières scolaires à
mettre davantage les élèves du primaire et du secondaire en contact avec la culture
première, soit celle du Québec, de même que diverses cultures secondaires:
L'école a donc un rôle actif à jouer au regard de la culture, entendue
comme le fruit de l'activité de l'intelligence humaine, non seulement
d'hier mais d'aujourd'hui. À cette fin, elle doit offrir aux élèves de
nombreuses occasions de découvrir et d'apprécier ses manifestations dans
les diverses sphères de l'activité humaine au-delà des apprentissages
précisés dans les programmes disciplinaires. Par ailleurs, chaque
discipline est porteuse de culture tant par son histoire que par les
questionnements particuliers qu'elle suscite. (MEQ, 2001, p. 4)
On voit là une volonté qui a toujours été présente dans le système éducatif
québécois, mais qui, depuis les États généraux sur l'éducation tenus en 1995-1996,
s'est vue réaffirmée et renforcée à l'intérieur du deuxième chantier du rapport des
États généraux, soit « Restructurer les curriculums du primaire et de secondaire pour
en rehausser le niveau culturel »:
Il s'agit plutôt de mettre les élèves en contact avec la diversité du
patrimoine constitué dans les divers domaines de la culture, avec les
productions humaines les plus significatives et de leur permettre, par un
approfondissement progressif des disciplines enseignées, d'acquérir les
connaissances de ces différents champs, d'établir des liens entre elles, de
développer les habiletés et les attitudes nécessaires à la compréhension et
à la maîtrise de leur environnement de même qu'à leur insertion dans un
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monde en changement en tant qu'êtres créatifs et citoyennes et citoyens
responsables. (MEQ, 1996, p. 19)
Il faut souligner que l'enseignement religieux a toujours joué à divers degrés
un rôle de transmission culturelle au Québec, notamment le fait français par le clergé
catholique. L'enseignement confessionnel étant dorénavant remplacé par un
enseignement culturel des religions, on a cru juste de s'attendre à ce que les
enseignantes et les enseignants en ECR travaillent la culture religieuse en faisant
référence à l'histoire religieuse du Québec. A cet effet, notons que les religions
chrétiennes doivent toujours être travaillées lors d'activités en culture religieuse, les
autres religions étant intégrées de façon variable. En éthique, le « passage culturel »
existe également, cette fois à propos des différents repères (par exemple, la Charte
des droits et libertés de la personne) et des valeurs propres à la société québécoise, ce
qui était auparavant en partie le rôle de l'enseignement moral.
L'enseignante ou l'enseignant d'ECR, en tant que passeur culturel, se voit donc
confier des responsabilités relativement importantes quant à la perpétuité des idéaux
et des mœurs québécois. Nous pourrions arguer que cette réalité n'est pas si nouvelle
que cela, car, dans une certaine mesure, cela s'inscrit en continuité de ce que
proposaient les anciens programmes. Cependant, ce qui est nouveau, c'est l'angle sous
lequel sont abordés tous ces éléments, surtout par rapport aux programmes d'EMRC,
mais aussi quelque peu ceux d'EMRP, alors que la religion et la morale y étaient
traitées en fonction des orientations idéologiques de chacune de ces confessions. Ce
qui est également nouveau, c'est l'importance qu'on accorde à ce « passage de la
culture », la culture devant en quelque sorte transcender le plus souvent possible les
situations d'apprentissage proposées aux élèves. Cela a comme effet d'ajouter une
variable non négligeable à la préparation des exercices et activités. Quoi qu'il en soit,
un questionnement subsiste concernant cette orientation « à valeur ajoutée » du
programme d'ECR. En effet, est-il faisable pour les enseignantes et les enseignantes
de bien remplir ce mandat de passeurs culturels, dans la mesure où l'on constate une
absence marquée dans le programme d'éléments de contenu explicites à propos de
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cette culture à faire passer? En d'autres mots, la demande faite à ces enseignantes et
enseignants d'être des passeurs culturels est très claire, mais les outils pour y arriver
le semblent beaucoup moins. Par exemple, le concept de « passeur culturel » se
retrouve seulement une fois dans le programme, dans la section sur le rôle de
l'enseignant, à l'intérieur de la citation rapportée ci-haut. Pour ce qui est de
l'expression « culture québécoise », on en dénombre trois apparitions dans le
document, mais sans aucune explicitation. En ce qui a trait au terme « culture », la
quasi-totalité des références est liée à la culture religieuse. Ultimement, l'idée des
concepteurs du programme d'ECR consiste très probablement à s'en référer au
professionnalisme du personnel enseignant pour traiter de la culture québécoise, pour
jeter « des ponts entre le passé, le présent et le futur », ce qui est difficilement
critiquable. Mais alors qu'on élabore sur l'importance de faire « passer la culture »,
celle-ci n'est pas définie, caractérisée, explicitée, ce qui relativise finalement la nature
et la composition des éléments à traiter en classe, que ce soit dans les contenus ou
dans les attitudes et valeurs.
6. DES ÉLÉMENTS DE RUPTURE MAJEURS
A la lecture de l'analyse présentée dans le chapitre 4 et des liens et l'absence
de liens exposés dans le chapitre 5, on peut constater l'existence d'un certain nombre
d'éléments de rupture entre l'enseignement moral et l'enseignement de l'éthique.
Toutefois, plusieurs ruptures sont mineures ou spécifiques à des programmes précis.
D'autres, par contre, rejoignent une bonne quantité de programmes, dans deux ou
trois des matières analysées offrant de l'éducation morale, et inscrivent des cassures
plus fondamentales avec le programme d'ECR. Dans les paragraphes qui suivent,
nous allons relever deux de ces ruptures majeures sur lesquelles il nous apparaît
opportun de revenir brièvement.
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6.1 La place et l'influence de la religion
La différence la plus flagrante entre l'ECR et l'EMRP et l'EMRC demeure
bien entendu la présence et le rôle de la religion dans ces disciplines, aux côtés de
l'enseignement moral et de l'enseignement de l'éthique. En fait, la religion s'y trouve
dans les trois cas, mais selon une approche qui diffère et dont l'influence varie
considérablement. Dans notre analyse, bien que nous ayons tenté d'isoler
l'enseignement moral dans les programmes d'enseignement religieux, il ne faudrait
pas diminuer l'influence du volet confessionnel sur l'éducation morale. Il faut
reconnaître que ces programmes avaient comme objectifs premiers d'offrir un
enseignement confessionnel de la religion en titre. En conséquence, la morale incluse
dans ces disciplines était généralement orientée de façon à soutenir l'enseignement
religieux (surtout en EMRC), malgré qu'avec les années, cette morale se soit de plus
en plus sécularisée.
En ECR, la religion occupe définitivement une place différente et son rôle
n'est plus le même. Cela est conséquent, entre autres, d'une réalité sociale que nous
avons présentée dans le chapitre 1 et que Proulx résume ainsi :
L'un des éléments très important de cette évolution a été la sécularisation
progressive, mais en même temps, très rapide du Québec. On entend par
sécularisation ce phénomène par lequel les personnes, aussi bien sur le
plan individuel que collectif, prennent leur distance par rapport aux
institutions religieuses et à ses enseignements. Cela se manifeste tant dans
les pratiques que dans les convictions morales, voire la foi elle-même.
Ainsi, la proportion de catholiques qui fréquente hebdomadairement
l'église oscille autour de 15% et il s'agit, pour la majorité, des 50 ans et
plus. (2008b, p. 35)
Alors qu'auparavant, l'enseignement religieux était en quelque sorte un
parapluie sous lequel se plaçait l'édueation morale, la religion et l'éthique se
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retrouvent dorénavant côte à côte en ECR, avec le dialogue pour les soutenir, ee qui
est nouveau. L'éthique peut alors se déployer sans être balisée par la religion. La
religion n'est d'ailleurs pas exprimée à travers un enseignement religieux
confessionnel, mais plutôt par un enseignement du phénomène religieux, un
enseignement de la culture religieuse des principales confessions. Cette nouvelle
approche fait en sorte qu'autant l'éthique que la culture religieuse peuvent se
développer en parallèle l'une de l'autre, de façon indépendante, ce qui n'est pas prôné
dans le programme, mais qui semble très faisable. En effet, tous les contenus sont
indépendants les uns des autres et il n'y a pas réellement d'indication montrant
comment, par exemple, un thème en éthique pourrait s'arrimer avec un thème en
culture religieuse. Pourtant, ces liens intrinsèques existent et pourraient enrichir
l'enseignement en ECR, comme l'ont souligné Beaucher et Rousseau (2010) en
relevant « la cohérence des thèmes en éthique et en culture religieuse » (p. 34)
S'il est toujours question de religion en ECR, ce n'est pas du tout au même
titre qu'en EMRC ou même en EMRP, dont l'enseignement moral était plus distinct
dans son orientation eommunautarienne. Il est vrai qu'on est passé d'un extrême à
l'autre, mais c'est ce qui était clairement voulu. Néanmoins, il est possible de tirer
profit d'un enseignement qui combine à la fois l'éthique, la culture religieuse et le
dialogue, ce qui rejoindrait la lecture de Rondeau (2008) du programme d'ECR, à
savoir que les différents volets du programme, lorsqu'interreliés, proposent une
vision globale enrichie qu'il convient de rechercher:
Ainsi, la compréhension du phénomène religieux (C2) et la pratique du
dialogue (C3) s'imposent comme des conditions de la reconnaissance de
l'autre (une des deux finalités du programme). Celle-ci est à son tour une
condition pour pouvoir réfléchir sur les questions éthiques (Cl) qui se
posent sur la société québécoise et qui conditionnent le vivre ensemble.
Cette réflexion éthique devrait donner lieu à une éthique du vivre
ensemble nécessaire pour la poursuite du bien commun, (p. 86)^^
36 Nous savons que l'idée de jumeler l'éthique et la culture religieuse dans le programme d'ECR est
âprement discutée, voire débattue et remise en question, depuis l'annonce même du programme. De
fait, dès 2006-2007, les critiques de cette union se faisaient entendre publiquement et c'est toujours le
cas aujourd'hui. D'ailleurs, Bégin exposait déjà en 2008 des arguments mis de l'avant par ces
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6.2 La question du positionnement
En enseignement moral, il était souvent, voire habituellement, demandé aux
élèves de prendre position au regard des situations étudiées. On leur demandait aussi,
généralement, d'entrer en action d'une façon qui soit cohérente avec ce
positionnement. De plus, si cela se passait dans un programme d'enseignement
religieux, le positionnement anticipé devenait en quelque sorte la démonstration de
l'intégration des valeurs propres à cette religion. Évidemment, ces valeurs n'étaient
pas exclusives à cette religion et pouvaient référer à une signification davantage
sociale ou humaniste. Il n'en demeure pas moins que cette étape du processus moral,
le positionnement, avait une connotation particulière, que cela se passe en
enseignement moral et religieux ou en enseignement moral non confessionnel.
Cette conception qui consistait à amener l'élève en prendre position ne se
retrouve pas en enseignement de l'éthique, du moins pas d'une façon aussi
rigoureuse. En fait, bien qu'il soit possible, sinon souhaité, d'amener les jeunes à
définir une position à l'égard d'enjeux éthiques, cette finalité n'est pas la seule
recherchée. Ainsi, il est très possible d'envisager qu'une activité vise essentiellement
l'échange d'idées ou d'opinions sur un sujet donné, même si cela implique une
recherche d'informations. On peut également penser à un exercice dont l'objectif
consiste à découvrir une réalité particulière et à se questionner sur celle-ci, sans pour
autant en arriver à conclure si c'est « bien » ou « mal ». Bref, l'éthique en ECR
semble offrir une plus grande latitude quand aux finalités de son processus, ce qui
serait sans doute une rupture par rapport à l'enseignement moral.
Il conviendrait peut-être, cependant, de mentionner qu'il peut s'agir d'une
arme à deux tranchants. D'un côté, une plus grande marge de manœuvre est laissée
critiques, dans Éthique et culture religieuse : une asymétrie complémentaire. Mais, comme le titre le
mentionne, il présentait également un point de vue selon lequel cette union était possible, et ce,
essentiellement à travers la compétence du dialogue.
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aux enseignants quant aux conclusions attendues des activités proposées aux élèves,
mais de l'autre côté, cette latitude peut engendrer un certain flou, voire des activités
de réinvestissement moindres par rapport aux apprentissages effectués. Le
programme d'ECR n'est pas très clair sur ce qui est attendu des élèves, si ce n'est que
sur ce qui est attendu ultimement, à la fin des cycles. Bien sûr, en décodant les
composantes des compétences, en reprenant les savoirs visés dans la Progression des
apprentissages (2010) ou encore en décortiquant les attentes de fin de cycles,
l'enseignante ou l'enseignant a une bonne idée vers où il faut aller, mais assez peu
d'informations permettent de savoir comment s'y rendre. D'ailleurs, fait inusité, le
programme n'explicite aucunement ce qu'est et comment utiliser une question
éthique, pourtant le moyen privilégié pour cheminer en éthique. Évidemment, sur cet
aspect tout comme sur celui des situations d'apprentissage et d'évaluation, d'autres
documents venant du MELS ou de maisons d'édition donnent des indications. Ce qui
est à souligner ici, c'est que tout comme le processus éthique n'est pas explicité dans
le programme d'ECR, la finalité de ce processus, qui n'est plus de prendre position,
n'est pas détaillée. Par conséquent, il se peut que des enseignantes et des enseignants
d'ECR ne sachent pas comment tirer profit des différentes conclusions possibles à
leurs exercices et SAE pour faire cheminer de façon optimale les jeunes en éthique,
vers les attentes de fins de cycles. En d'autres mots, plus qu'un changement dans la
nature de la formation offerte, la disparition de la demande souvent précise de
prendre position semble symptomatique d'une tendance qu'on relève dans les
programmes du PFEQ qui consiste à encadrer le moins possible la pratique
enseignante. En tant que professionnels, les enseignantes et les enseignants ne sont
pas pour autant laissés à eux-mêmes, surtout en cette ère du partage instantané de
l'information. Cependant, cela illustre bien la nécessité de la formation continue
offerte au personnel enseignant en exercice et l'importance de la formation initiale
pour assurer la qualité de la formation en ECR dans les écoles primaires et
secondaires.
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7. CONCLUSION DU CHAPITRE
L'analyse de nos résultats au chapitre précédent ayant fait ressortir les idées-
clés de chacune des six catégories d'analyse dans les quatre matières scolaires
examinées, dans le présent chapitre, on s'est plutôt attardé à faire des liens entre le
programme d'ECR et chacune des trois autres matières scolaires que sont l'EMRF,
l'EMRC et l'EM. Nous l'avons fait en exposant tout d'abord les éléments de
continuité, puis les éléments de rupture. Le constat général est qu'il existe plusieurs
éléments de continuité entre chaque matière scolaire et l'ECR de même qu'un nombre,
toutefois plus restreint, d'éléments de rupture. S'il est plus difficile de faire des liens
de continuité transversaux entre les quatre matières scolaires, surtout que nous avons
porté sur celles-ci un regard s'étalant sur plus de trente ans, le tableau 31 en liste
quelques-uns qui montrent bien que l'enseignement moral et l'enseignement de
l'éthique se rejoignent sur divers aspects. Partant de cette synthèse d'éléments de
continuité, nous avons montré comment ceux-ci ils se détaillent dans le programme
d'ECR, et plus particulièrement en enseignement de l'éthique et en dialogue. Nous
avons également fait ressortir quelques particularités de l'ECR en lien avec quelques-
uns de ces éléments de continuité et nous avons exposé certaines réflexions à leur
sujet. Finalement, nous sommes retourné à différents écrits pour appuyer notre propos
et enrichir les liens que nous avons établis.
Dans la conclusion générale de la thèse qui suit ce chapitre, nous résumons les
grandes lignes de notre étude, les limites que nous y voyons et les pistes pour de
futures recherches. Mais surtout, nous présentons de façon synthétisée les résultats de
notre analyse et les conclusions qu'on peut tirer, ce qui permet d'avoir une vision
globale des liens entre l'EMRP, l'EMRC, l'EM et l'ECR et des impacts de ces liens
sur l'enseignement de l'éthique.
CONCLUSION
La recherche que nous avons menée dans le cadre de nos études doctorales
s'est avérée être une étude assez particulière, autant par sa forme que par sa nature.
De fait, en sciences de l'éducation, il n'est pas coutume d'effectuer une recherche se
voulant foncièrement conceptuelle. Habituellement, surtout depuis quelques années,
l'intention de proposer des pistes de solution à un problème relativement concret est
généralement visible. Or, essentiellement en raison de la nouveauté de l'ECR comme
discipline scolaire dans les écoles primaires et secondaires du Québec, du moins au
moment où nous avons débuté notre doctorat en 2007, nous croyons qu'il aurait été
malvenu, par exemple, d'aller voir immédiatement sur le terrain comment les
enseignantes et les enseignants d'ECR se débrouillaient en classe, le programme
n'ayant été instauré à la grandeur du Québec qu'en septembre 2008. Nous avons
préféré nous intéresser à chercher des modalités pouvant aider ces enseignantes et
enseignants dans leur pratique, d'où l'idée de vérifier dans quelle mesure se référer
aux pratiques d'enseignement en éducation morale pouvait être une option à
envisager. À défaut d'avoir pu examiner une pratique effective en enseignement
moral - puisqu'elle n'existait plus - pour la mettre en relation à celle pratiquée en
ECR, nous avons plutôt opté pour une recherche visant à comparer les modalités
d'enseignement prescrites et suggérées dans les programmes des différentes matières
intégrant de l'éducation morale, avec celles du programme d'ECR.
Une telle approche comporte assurément ses limites. De fait, nous sommes
très conscient qu'il existe une différence entre ce qui est indiqué dans les documents à
l'intention des enseignantes et des enseignants et ce que ces derniers font réellement
en classe. Ainsi, nos résultats ne reflètent pas nécessairement le passé et la réalité
actuelle quant à des pratiques effectives en contexte de classe. Plutôt, il s'agit d'un
portrait des orientations prises par les autorités en matière d'éducation, donc
ultimement le ministère de l'Éducation du Québec, au cours des 30 dernières années.
352
spécifiquement en lien avec l'éducation morale et, plus récemment, la formation à
l'éthique. Cela dit, si nous nous étions intéressé à l'enseignement concret de la morale
et de l'éthique, il aurait également fallu relativiser les résultats, car même si tout le
personnel enseignant s'inspire des mêmes programmes, le rendu diffère
nécessairement d'une classe à l'autre, pour toutes sortes de raisons, légitimes ou
discutables.
Nous croyons avoir répondu à l'objectif de recherche que nous nous étions
fixé en montrant les liens et l'absence de lien entre les programmes dans le temps,
bien que cela ne soit pas toujours avéré évident à cause des différences significatives
entre les programmes d'une même matière d'une année à l'autre, voire entre le
primaire et le secondaire pour une même période, et surtout entre les matières
scolaires. L'introduction du PFEQ en 2001 a également compliqué un peu l'analyse
des liens entre les programmes, les plus récents étant articulés autour de compétences
au lieu d'objectifs et de savoirs. Il y a aussi le fait que les documents disciplinaires
font en fait partie d'un seul grand document, le PFEQ, ce qui amène de la redondance
dans certaines catégories, ou encore l'absence généralisée de données dans d'autres
catégories.
Concernant la méthode d'analyse employée, l'analyse de contenu s'est avérée
une approche intéressante dans la mesure où elle offrait une structure pertinente, avec
assez de latitude pour permettre de s'adapter au type de document analysé tout en
respectant la nature qualitative de l'opération. Nous avons cependant été surpris de
constater qu'au final, seulement six des 27 catégories initiales se sont révélées
pertinentes. Nous n'y pouvions cependant pas grand chose puisque notre grille
d'analyse était pré-établie et surtout parce que c'est seulement après la cueuillette des
données que nous avons pu constater cet état de fait. Néanmoins, il était intéressant
d'utiliser une grille validée dans une recherche antérieure. Mais, pour une future
étude, il conviendrait de revoir les points soulevés dans notre recherche, de prendre
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appui sur la grille de Gauthier et al. et ainsi de construire une version augmentée de la
grille puis de la valider sur quelques programmes choisis de manière aléatoire.
Sur un autre sujet, il convient de reconnaître que nous devons nous-même
prendre en considération un aspect dans la discussion de nos résultats de recherche, à
savoir le contexte social dont est empreint chacun des programmes examinés. Ce
contexte, il faut le souligner, a de toutes les époques été influencé par plusieurs
variables, dont les idéologies politiques, le pouvoir du fait religieux, la composition
démographique, les bouleversements sociétaux et mondiaux, voire la vision du futur
des concepteurs. Or, tout cela, nous ne sommes pas en mesure de le maîtriser pour
offrir des résultats de recherche complètement contextualisés. De plus, même si nous
croyons que les résultats exposés donnent un bon aperçu des grandes lignes des
quatre disciplines qui nous intéressaient et des éléments de continuité et de rupture
entre celles-ci et l'ECR, il n'en demeure pas moins qu'il s'agit de notre lecture des
programmes, et ce, malgré la méthode d'analyse de contenu de L'Écuyer (1990) que




À la lumière des résultats, de leur interprétation et de la discussion, que faire
des résultats que nous avons trouvés? Pour répondre à cette question, quelques
explications préalables s'imposent. Lorsque nous avons commence à réfléchir à la
recherche doctorale que nous envisagions, notre intérêt consistait à l'origine à offrir
des outils aux « nouveaux » enseignants d'ECR. Puisqu'il n'existait alors aucune
documentation à cet effet et/ou aucun fondement explicité pour un tel enseignement,
nous avons pensé qu'il serait pertinent d'aller voir ce qui se faisait depuis une
trentaine d'années en enseignement moral. Il s'agissait de voir si nous pouvions
importer en ECR - pour la formation à l'éthique et non celle de la culture religieuse -
des façons de faire pertinentes, voire du matériel approprié pouvant servir de base
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dans cette nouvelle matière. En d'autres mots, nous voulions étudier ce qui constituait
grosso modo la didactique de l'enseignement moral pour construire une didactique de
l'enseignement de l'éthique. Cependant, s'il était informellement convenu parmi les
chercheurs s'intéressant à l'éthique en ECR qu'il existait une parenté avec
l'enseignement moral, celle-ci n'avait pas été encore formalisée. La principale
conséquence pour nous était l'impossibilité de se baser sur des assises théoriques pour
partir de l'ECR afin d'aller « piger » en EM, en EMRC ou encore en EMRP des
éléments pertinents pour soutenir la nouvelle pratique de l'enseignement de l'éthique
en ECR. En effet, le pont n'existait pas entre cette matière et les autres matières
scolaires anaysées, et c'est ce que nous avons voulu faire avec cette recherche.
Il faut mentionner également que nous savons que les anciens programmes
d'EM furent inspirés, entre autres, par différentes approches telles la Clarification des
valeurs, l'approche de Kohlberg, l'approche de Wilson, l'approche de la sollicitude,
etc. Il n'est cependant jamais clair (à une ou deux exceptions près) quelle a été
l'influence de l'une ou l'autre de ces méthodologies à la conception de tel ou tel
programme, voire si elle existe. Maintenant que nous avons déterminé qu'il existe des
liens entre l'enseignement moral et la formation en éthique, en fonction de certains
paramètres, serait-il pertinent, sinon possible, d'analyser chaque approche en fonction
des thèmes propres à l'ECR présentés dans le chapitre 5 pour dégager les liens
éventuels? Cela justifierait-il potentiellement le recours, complet ou partiel, à l'une ou
l'autre des ces approches pour travailler l'éthique et le dialogue? C'est l'une des
raisons qui nous ont poussé à conduire la recherche que nous avons présentée ici.
Au final, que pouvons-nous conclure quant aux liens entre l'EMRP, l'EMRC,
l'EM et l'ECR?
• Avec l'EMRP, nous pouvons faire des rapprochements quant aux finalités, buts et
objectifs visés qui touchent les relations interpersonnelles de même que la réalisation
de soi de chaque individu. Par contre, pour ce qui est du thème des changements, il
n'a pas la même importance en ECR et lorsqu'il en est question, dans les éléments de
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contenu plutôt que dans les objectifs, la nature des éléments abordés n'est pas la
même. Pour ce qui est de l'évaluation, les fondements théoriques seront relativement
semblables, mais il y a peu d'informations sur la façon eonerète de faire cette
évaluation, davantage formative que sommative. À propos du contenu de formation,
on peut faire des liens avec les finalités, buts et objectifs, à savoir qu'on y retrouve,
comme en ECR, plusieurs éléments de contenu s'intéressant au développement
identitaire de même qu'à différents concepts pertinents à la morale et à l'éthique,
comme les normes, les responsabilités, la responsabilisation, les valeurs, etc. Nous
sommes d'ailleurs en mesure de discerner à travers ses notions un intérêt pour
l'intégration sociale de chaque personne, reflété dans les deux disciplines. Cela dit, on
ne retrouve pas dans le contenu en ECR des éléments examinant le développement
biologique de l'homme comme e'est le cas en EMRP, une particularité propre à eette
matière. Soulignons en terminant que les programmes d'EMRP n'ont pas été analysés
au regard des stratégies d'enseignement, du rationnel et du rôle de l'enseignant, à
cause de l'absence de données pour traiter de ces catégories.
• Par rapport à l'EMRC, plusieurs rapprochements peuvent être faits avec l'ECR, bien
qu'il faille toujours demeurer prudent du fait que la morale en EMRC était
généralement influencée par le volet religieux du programme, quoique cette influence
ait diminué entre 1987 (première année où l'on voit de la morale en EMRC) et 2004
(année de parution du PFEQ pour le secondaire, avec le demier programme
d'EMRC). Quoi qu'il en soit, il est clair que les finalités, buts et objectifs visés en
EMRC comme en ECR cherchent à développer l'identité des élèves en plus
d'habiletés à la réflexion. En ee qui a trait aux stratégies d'enseignement, on retrouve
des méthodes similaires dans les deux cas, méthodes que nous avons qualifiées de
tripartites du fait qu'elles se déclinent en trois temps. Nous notons également une
responsabilité partagée du processus d'enseignement-apprentissage, lequel demande
d'ailleurs à l'élève d'être assez actif. L'évaluation en ECR partage également des idées
fondamentales avec celle en EMRC, soit ce qui est à être évalué (surtout des habiletés
et des attitudes) de même que sur les buts (aide à l'apprentissage et décisions
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administratives). À propos du contenu, outre l'idée d'apprendre par coeur certaines
définitions de la morale et divers autres concepts reliés à la morale, ce qui ne se
retrouve pas en ECR, on peut tisser des liens en ce qui concerne les éléments de
contenu qui touchent un certain nombre de valeurs et d'attitudes, non pas à acquérir,
mais bien à travailler pour en favoriser la compréhension et peut-être éventuellement
l'adoption. Les liens à faire entre le rationnel général des programmes d'EMRC et
ceux en ECR sont plus ténus que pour d'autres catégories, la capacité de jugement
étant principalement le seul élément rejoignant les deux disciplines. Les valeurs, très
présentes en EMRC, n'ont pas la même signification fondamentale en ECR, tout
comme le sens de la vie ne fait pas partie du rationnel de ce programme. Concernant
la représentation du rôle de l'enseignant, la relation est ambiguë entre ce qui est prôné
en EMRC et qu'on s'attend en ECR. C'est essentiellement du fait que plusieurs rôles
attribués à l'enseignant en EMRC le sont en lien direct avec la méthode pédagogique
privilégiée, à savoir que le responsable de classe est généralement un agent catalyseur
lors de la première phase, il devient un agent facilitateur durant la deuxième phase
puis s'avère être un agent intégrateur au cours de la troisième phase. Or, cette
approche n'est pas reprise dans le programme d'ECR. Dans les deux disciplines,
l'enseignant se voit conférer le rôle de motivateur auprès des élèves, important dans le
cadre d'une pédagogie active, tout comme il se doit d'être prompt à questionner les
élèves pour favoriser les échanges et aussi à être en mesure d'identifier et de soutenir
les élèves qui ont plus de difficultés.
• Finalement, il existe plusieurs liens de continuité à faire entre l'EM et l'ECR, mais il
y a aussi plusieurs éléments de rupture. A propos des finalités, buts et objectifs visés,
on mettra en parallèle l'EM et l'ECR sur le fait qu'ils s'intéressent tous deux à
travailler le rapport à soi ainsi que le rapport à autrui, tout en cherchant à faire
développer des attitudes et des habiletés de l'ordre de la morale et de l'éthique. Par
contre, on ne retrouvera pas en ECR une volonté de pousser l'acquisition de
connaissances, de surcroit du domaine de la morale. Pour ce qui est des stratégies
d'enseignement privilégiées, nous constatons des similitudes évidentes avec ce qui est
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^  proposé en EMRC, soit une méthode en trois étapes. Comme en ECR, nous
percevons en EM l'idée que les activités proposées doivent se fonder sur du concret
pour les élèves, qu'il faut leur demander de poser un jugement quant aux situations
examinées, mais l'importance de poser une action ne se répercute pas en ECR.
L'évaluation en EM est elle aussi très similaire à ce qu'on retrouve en EMRC, et donc
en ECR, si ce n'est qu'il n'est pas question dans cette dernière d'utiliser l'évaluation
normative et l'évaluation critériée, tout comme le questionnaire et l'examen, ce qu'on
voit dans certains programmes d'EM des années 1980. Beaucoup d'éléments de
contenu en EM trouvent écho en ECR. Nous relevons des éléments qui portent les
interrelations, les caractéristiques individuelles, le processus réflexif et divers
concepts comme les droits et les responsabilités. Cependant, un point de discordance
entre l'EM et l'ECR est le fait de faire apprendre des définitions dans la première
matière, ce qu'on ne voit pas dans la seconde. Sur le rationnel des programmes, nous
relevons qu'encore une fois, les relations interpersonnelles et la réalisation de soi sont
deux éléments qui transcendent l'EM et l'ECR, mais la nature de l'homme ainsi que
^  l'idée que la morale est un processus se développant sur le long terme sont deux
fondements qui n'émigrent pas en ECR. Finalement, le rôle de l'enseignant est aussi
complexe dans les deux disciplines, mais encore plus en ECR, celui-ci devant être un
facilitateur, une personne-ressource et un modèle pour les élèves.
Ce dernier tour d'horizon expose bien les comparaisons possibles entre
l'EMRP, l'EMRC, l'EM et l'ECR. En passant par les différents programmes qui ont
été publiés au fil des ans, nous sommes en mesure de dessiner des tendances et
ressortir des éléments de continuité et de rupture qui devraient, nous croyons,
permettre aux enseignants qui possèdent un savoir et une expérience dans l'une ou
l'autre des trois anciennes matières de transférer certaines pratiques en ECR. Restera
éventuellement à évaluer comment, en contexte de classe, cela s'avère effectivement
bénéfique et dans quelle mesure les enseignantes et les enseignants ont dû s'ajuster
face aux « nouvelles » exigences de l'enseignement de l'éthique dans le programme
k  d'éthique et culture religieuse.
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ANNEXE A
Les programmes d'enseignement moral et religieux confessionnel et les programmes
d'enseignement moral enseignés au Québec depuis 1977
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1. Programmes de formation morale optionnels pour le deuxième cycle du
secondaire (1977)
2. Programme de formation morale pour les exemptés de l'enseignement
religieux du primaire (1979)
3. Formation morale pour les exemptés de l'enseignement religieux: 1er cycle
(1981)
4. Catholic religious instruction : 6th grade (1981)
5. Enseignement religieux catholique - Primaire (1982)
6. Enseignement religieux catholique : première aimée du secondaire (1982)
7. Programme d'enseignement moral et religieux pour les écoles protestantes :
première année (1982)
8. Programme d'enseignement moral et religieux pour les écoles protestantes :
deuxième année (1982)
9. Moral and religious éducation programme (protestant) : secondary III (1982)
10. Moral instruction for pupils exempted from religious instruction : Ist cycle :
secondary I and II (1983)
11. Enseignement religieux catholique (1984)
12. Enseignement moral et religieux catholique : troisième année du secondaire
(1985)
13. Enseignement moral et religieux catholique : troisième année (1985)
14. Programme d'enseignement moral et religieux (protestant) : quatrième année
(1985)
15. Programme d'enseignement moral et religieux (protestant) : troisième année
(1985)
16. Programme d'enseignement moral et religieux pour les écoles protestantes :
troisième année (1985)
371
17. Protestant moral and religions éducation : level 5 (1985)
18. Protestant moral and religions éducation : secondary 4 (1985)
19. Catholie religions and moral instruction (1986)
20. Catholie religions and moral instruction : secondary two (1986)
21. Enseignement moral : second cycle (1986)
22. Enseignement moral et religieux protestant : cinquième année (1986)
23. Enseignement moral et religieux protestant : deuxième année (1986)
24. Enseignement moral et religieux protestant : première année (1986)
25. Enseignement moral et religieux protestant : quatrième année (1986)
26. Enseignement moral et religieux protestant : troisième année (1986)
27. Protestant moral and religions éducation : level 1 (1986)
28. Protestant moral and religions éducation ; level 2 (1986)
29. Protestant moral and religions éducation : level 3 (1986)
30. Protestant moral and religions éducation : level 4 (1986)
31. Protestant moral and religions éducation : secondary 1 (1986)
32. Protestant moral and religions éducation : secondary 2 (1986)
33. Protestant moral and religions éducation : secondary 3 (1986)
34. Protestant moral and religions éducation : secondary 5 (1986)
35. Enseignement moral : 3e année (1987)
36. Enseignement moral : cinquième année (1987)
37. Enseignement moral : quatrième année du secondaire (1987)
38. Enseignement moral et religieux catholique : quatrième année (1987)
39. Enseignement moral et religieux protestant : cinquième année (1987)
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40. Enseignement moral et religieux protestant : deuxième année (1987)
41. Enseignement moral et religieux protestant : première année (1987)
42. Enseignement moral et religieux protestant : sixième année (1987)
43. Protestant moral and religions éducation : level 6 (1987)
44. Protestant moral and religions éducation ; secondary 5 (1987)
45. Catholic religions and moral instruction : secondary three (1988)
46. Enseignement moral et religieux catholique : deuxième année (1988)
47. Enseignement moral et religieux catholique : première année (1988)
48. Enseignement moral et religieux protestant : troisième année (1988)
49. Moral éducation : cycle two (1988)
50. Catholic religions and moral instruction : secondary three (1989)
51. Enseignement moral et religieux protestant ; première année (1989)
52. Moral éducation : third year (1989)
53. Catholic religions and moral instruction : secondary four (1990)
54. Enseignement moral : primaire (1990)
55. Enseignement moral : secondaire : 1er cycle (1990)
56. Enseignement moral et religieux protestant : quatrième année (1990)
57. Moral éducation : elementary (1990)
58. Moral éducation ; secondary : cycle one (1990)
59. Moral éducation : secondary IV (1990)
60. Moral éducation : secondary Y (1990)
61. Enseignement moral ; premier cycle (1991)
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62. Moral éducation : secondary : cycle one (1991)
63. Enseignement moral et religieux protestant : cinquième année (1992)
64. Catholic religions and moral instruction ; secondary four (1993)
65. Catholic religions and moral instruction : secondary five (1994)
66. Enseignement moral et religieux catholique : 5e année du secondaire (1994)
67. Enseignement moral et religieux catholique ; 1er cycle du primaire (1996)
68. Enseignement moral et religieux catholique : 3 e année du secondaire (1996)
69. Catholic religions and moral instruction : elementary cycle one (1998)
70. Catholic religions and moral instruction : secondary three (1999)
71. Enseignement moral et religieux catholique : Ire armée du secondaire (1999)
72. Enseignement moral et religieux catholique ; 4e année du secondaire (2000)
73. Catholic religions and moral instruction : secondary I (2001)
74. Enseignement moral et religieux catholique ; 2e année du secondaire (2001)
75. Programme de formation de l'école québécoise : éducation préscolaire,
enseignement primaire (2001)
76. Québec éducation program : preschool éducation, elementary éducation
(2001)
77. Programme de formation de l'école québécoise : enseignement secondaire,
premier cycle (2003)
78. Québec éducation program : secondary school éducation, cycle one (2004)
Annexe B
Grille d'analyse globale de Gauthier, Belzile et Tardif (1993)
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GRILLE D'ANALYSE GLOBALE (Gauthier et al, 1993)
1. Planification du programme
Instances ayant participé à l'élaboration du programme
Nature des processus de planification
(Étapes réalisées)
Adoption et entrées en vigueur du programme
2. Composante des programmes
A- Objets sociaux:
Statut des principaux acteurs
Personnel enseignant
(Qualification, durée de présence, régime pédagogique, jours
d'enseignement/année)
Clientèle scolaire
(Âge, sexe des enfants, nombre moyen d'enfants par classe)
B- Objets culturels:
Finalités





Secteurs touchés par les objectifs
(Cognitifs, affectifs, psychomoteur, etc.)
Centration des objectifs
(Centrés sur l'école, sur le développement de la personne, sur la
société)
Caractère obligatoire ou facultatif des objectifs
Contenu
Organisation horizontale et verticale
(Organisation des matières par degré)
Importance absolue et relative des matières
(Données absolues exprimées en minutes, données relatives
exprimées en %)
Activités d'apprentissage
Types d'activités d'apprentissages favorisées
Caractère obligatoire ou facultatif des activités d'apprentissage
Stratégies d'enseignement
Types de stratégies d'enseignement privilégiées
Évaluation des apprentissages
376




Matériel nécessaire pour l'implantation du programme
(Manuels, guides, audiovisuel)
Caractère obligatoire ou facultatif du matériel suggéré
3. Fondements du programme
Rationnel
Justification des éléments prescrits
Représentations façonnant l'idéologie du programme
Représentation des valeurs privilégiées
(Énoncés et définitions de valeur)
Représentation de la société proposée
Représentation de l'homme éduqué
Représentation de l'enfance
Représentation du rôle du professeur
Représentation de l'apprentissage





adaptée de Gauthier,Belzile et Tardif (1993) 
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GRILLE D'ANALYSE CURRICULAIRE (adapté de Gauthier et al, 1993)
1. Planifieation du programme
Adoption et entrées en vigueur du programme
2. Composante des programmes
A- Objets sociaux:







Finalités, buts et objectifs visés
Formulation des objectifs
(Degré de précision)
Secteurs touchés par les objectifs
(Cognitifs, affectifs, psychomoteur, etc.)
Centration des objectifs
(Centrés sur l'école, sur le développement de la personne, sur la
société)
Caractère obligatoire ou facultatif des objectifs
Contenu
Organisation horizontale et verticale
(Organisation des matières par degré)
Contenu lié à la morale ou à l'éthique
Activités d'apprentissage
Types d'activités d'apprentissages favorisées
Caractère obligatoire ou facultatif des activités d'apprentissage
Stratégies d'enseignement
Types de stratégies d'enseignement privilégiées
Évaluation des apprentissages




Matériel nécessaire pour l'implantation du programme
(Manuels, guides, audiovisuel)
Caractère obligatoire ou facultatif du matériel suggéré
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3. Fondements du programme
Rationnel
Justification des éléments prescrits
Représentations façonnant l'idéologie du programme
Représentation des valeurs privilégiées
(Énoncés et définitions de valeur)
Représentation de la société proposée
Représentation de l'homme éduqué
Représentation de l'enfance
Représentation du rôle de l'enseignant
Représentation de l'apprentissage








Programme d'enseignement religieux catholique du primaire (1984)
1. Planification du programme
*Adoption et entrée en vigueur du programme
Af^wouvé par le Comité catholique
du Ctmscil supérieur de l'éducation
le 17 juin 1983.
ISBN 2-5504)5852-6
Dépôt légal — l" semestre 1984
Bibliothèque nationale du Québec
EMRC, 1984
2. Composante des programmes
A- Objets sociaux:
* Statut des principaux acteurs
Il n'en est pas question dans le document, mais au primaire, ce sont souvent des
généralistes qui enseignement la religion, alors qu'au secondaire ce sont des
spécialistes.




Le présent programme a clé préparé à l'intcnlion de
tous les éléscs du primaire inscriLs au cours d'ensei-
gnemem religieux catholique, quelles que soient les
caractéristiques de l'école qu'ils fréquentent: publi
que ou privée, pour francophone ou anglophone,
catholique ou prolestante. Il décrit les apprentissa
ges essentiels qu'on peut raisonnablement poursui
vie et réaliser avec les élèves de 6 à II ans des
classes ordinaires et des cla.sses spéciales, à l'inté
rieur du cailrc ni>rmal de l'enseignement religieux et
selon le temps prescrit par le règlement du Comité
catholique.
EMRC, 1984, p. 3
B- Objets culturels:
Finalités
*Finalités, buts et objectifs visés
1.1 Les fiiialUés de Téducation
Les finalités de l'éducaiioi) au Québec ont été for-
nwlées clairement dans l'Kcole québécoise:
« L'éduiation au Québec vise à développer la
personne dans ittuies ses dimensions : la personne
est corps, iniellifience, affectivité, fille a une
dimension sin iale. Dans son existence, elle inté
gre une morale et très souvent, une religion.
L'éduiation au Québec entend assurer le dé\e-
ioppement d'une personne qut aspire <i l'autono
mie, à la liberté et au bonheur, qui a besoin
daimer et d'être aimée, qui est ouverte à la
transcendance' »
L'enseignement religieux catholique s'inscrit di
rectement dans celte ligne de pensée Par la pisssibi-
lité qu'il offre ik l'élève d'explorer progressivement,
de façon ordonnée et systématique l'univers reli
gieux et de prendre conscience de ses capacités, il
l'invite à développer ses ressources, contribue au
plein épanouissement de sa personne et l'initie à la
vie en plénitude à laquelle il aspire.
EMRC, 1984, p. 7
*Formulation des objectifs (Degré de précision)
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Développer les ressources de l'élève et l'aider à découvrir et à accueillir
la Pentmne et le Maisage ck Jésus-Christ
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EMRC, 1984, p. 23
* Secteurs touchés par les objectifs (Cognitifs, affectifs, psychomoteur, etc.)
t.3.2.1 l.«s objectifs cognitifs
Les objectifs cognitifs sont tous ceux que l'on vise
pour anvener l'élève à découvrir les concepts de
base et à acquérir les connaissances t^cessaiies au
développement harmonieux de sa personne et à
l'approfondissement de son expérience chrétienne.
L'élève en effet doit prendre conscience de ses
besoins profonds, de ses capacités, de ses aspira-
tioas- Il doit découvrir les valeurs qui favoriseront
le développement (te ses res.sourccs et donneront un
sens à sa vk. 11 doit aussi connaître et comprendre
le contenu et l'organisation des affirmations essen
tielles de la foi chrétienne et trouver en elles des
significations qui le touchent personnellement.
Cette expérience d'apprentissage met en oeuvre
sa curiosité, sa mémoire, ses capcités d'invention
et d'exploration, son sens critique, son discerne
ment, bref, toutes ses capacités intellectuelles. Peu
à peu, l'élève réalise une synthèse des notions
apprises et trouve une signification personnelle aux
éncmcés de la foi chrétienne. Cette synthèse suppose
qu'à n'importe quel mouKnt de son cheminement,
il ait intégré ses connaissances et ses expériences
antérieures et qu'il pui.sse les exprimer avec ses
propres mtHs i^r des symboles, cks mimes, cfes
dialogues, des dessins...
EMRC, 1984, p. 9
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1.3.2.3 Lm haMIetés d'cuprcvsion
habileté d'expression on* entend la facilite à
manifester extérieurement ce qui se produit inicricu*
rcmcni. Faites de techniques et de connaissances,
faisant appel à la créativité et à l'originalité de
l'élève, les habiletés d'expression se développent
par l'entraînement et la répétition.
lillcs prennent beaucoup d'importance en ensei
gnement religieux, car elles représentent souvent
l'étape ultime du processus d'intériorisation. Le ^
(^vcloppement des habiletés d'expression constitue
un objectif d'apprentissage propre au programme
d'enseignement religieux. C'est pourquoi on peut
rattacher ce grand objectif soit aux objectifs cogni-
tifs, soit aux objectifs affectifs. Cependant, certains
éléments du programme; mots du Credo, prières,
symboles, rites, projets sont autant de formes d'ex
pressions de la foi et visent davantage le développe
ment de ces habiletés d'expression.
EMRC, 1984,p. 10
*Centration des objectifs (Centrés sur l'école, sur le développement de la
personne, sur la société)
Il est surtout question du développement de la personne, mais par ricochet, du vivre-
ensemble.
*Caractère obligatoire ou facultatif des objectifs
Rien n'indique que des objectifs soient facultatifs
Contenu
""Organisation horizontale et verticale (Organisation des matières par degré)
Tout le contenu est présenté à partir de la page 25.
""Contenu lié à la morale ou à l'éthique
Il n'y a pas réellement de contenu identifié comme étant de la morale
«indépendante». De fait, la morale est intégrée à l'enseignement de la religion.
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Activités d'apprentissage
*Types d'activités d'apprentissages favorisées
s/o
*Caractère obligatoire ou facultatif des activités d'apprentissage
s/o
Stratégies d'enseignement
*Types de stratégies d'enseignement privilégiées
s/o
Évaluation des apprentissages
""Stratégies et modalités d'évaluation préconisées (Sortes, périodes, etc.)
En plus du présent document, la Direction de
renseignement catholique mettra à la disposition
(fes enseignants des guides qui contiendront des
suggestions sur la manière de réaliser et d'évaluer
les apprentissages proposés dans ce programme.
EMRC, 1984. p. 3
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1.6 L^évatuation des apprentissages
Les principo» qui guident l'évaluation pédagogique
en enseignement religieux sont ceux qu'on retrouve
dans la Politique générale de l'évaluation pédagogi
que et dans les documents publiés par la Direction
de l'évaluation pédagogique du ministère de réédu
cation.
L'application de ces pnncipes au programme
d'enseignement religieux doit cependant tenir
compte des caractéristiques propres à l'apprentissa
ge en ce domaine particulier.
1.6.1 1.» buts de révaiuation pédagogique
Évaluer consiste à déterminer la valeur d'un objet,
d'ur» propriété, à porter un jugement de valeur sur
une perstMinc, un phénomène ou une réalité quel
conque.
Une démarche évaluative complète comprend
trois phases distinctes qu'cm peut appeler; la mesu
re. l'évaluation proprement dite et la décision.
Mesurer l'apprenti.ssage. c'est recueillir, analyser
et organiser toutes sortes d'informations relatives à
l'i^renussage de l'élève.
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Évaluer l'apprentissage, c'est porter un jugement
ttissi juste que pt^sible sur cet apprentissage, à la
lumière des informations recueillies, souvent al
lées résultais de la mesure.
Décider. c'est choisir parmi plusieurs options qui
se [Késentent celle qui convient le mieux.
L'évaluation pédagogique en enseignement reli
gieux consistera donc à vérifier si les objectifs
proposés dans le programme sont atteints par l'élè
ve. Cette évaluation permet à ce dernier de se situer
dans son cheminement personnel et à l'enseignant
<k juger de l'efficacité de ses interventions. Elle
amène l'un et l'autre à décider des mesures à
larndre pour assurer le succès de tout apjaentissage
ultérieur.
1.6.2 Les objets de révalualion pédagogique
En pnncifie. l'évaluation pédagogique porte sur tous
les apprentissages nécessaires à raitcinte des objec
tifs généraux du programme. En pratique cepen
dant, elle portera surtout .sur Ic.s apprentissages
idiqués dans les objectifs terminaux puisque les
objectifs intermédiaires, exprimés en termes de
comportements, doivent plutôt être considérés
comme des étapes pour atteindre Ic.s objectifs termi
naux.
De plus, alors que les apprentrs.sages (écrits dans
tes objectifs cognitifs peuvent faire l'objet d'évalua-
tkwis systématiques, à l'aide des données recueillies
avec divers instruments de mesure, les apprentissa
ges précisés dans les objectifs affectifs échappent
souvent à notre contrôle et se prêtent beaucoup
moins à une évaluation formelle. C'est pourquoi il
faut bien distinguer les modalités de l'évaluation
pédagogique selon les différents types d'apprentis
sage visés.
1.6.3 Les modalités de révaluatimi
pédagogique
CM distingue géi^raJemeni deux formes d'évalua
tion selon le but qu'on poursuit, à .savoir l'é%alm-
lion formmive et l'évaluation sonmative. La pre
mière. orienté ven; une aide pédagogique immédia
te. a pour but d'informer l'élève et l'enseignant sur
le degré d'atteinte de chacun des objectifs d'un
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{m>gnimine ainsi que sur la démarche d'apprentissa
ge. Iji seconde, qui rép^md davantage à des besoins
d'ordre administratif, utilise les données obtenues à
la fin d'un programme d'études chi d'une partie
terminale du programme, pour décider si un élève
peut recevoir les unités attachées à un cours, passer
dans la classe supérieure ou obtenir un certificat
d'études; elle convient surtout aux objectifs cogni-
tifs
Il est évident que la démarche qui convient le
mieux à l'enseignement religieux est l'évaluation
formativr qui suit le cheminement de l'élève dans
SCS apprentissages, vérifie le degré de réalisation
des objectifs visés et permet d'adapter l'intervention
de l'enseignant et les activités de l'élève aux be
soins réels de celui-ci.
On peut même établir une distinction entre l'éva
luation qu'on effectue pendant le déroulement de
rapprcntis.sage et celle qu'on réserve pour la fin de
rapprcnlis.sage. Dans le premier cas on parle d'éva
luation formaiive interactive ; dans le second, tTéva
luation formative d'étape.
L'évaluation formative interactive
L'évaluatitm formative interactive permet à l'ensei
gnant de suivre le cheminement de l'élève dans son
apprentissage. Elle suppose une attention aux
comportements, aux questions, aux erreurs de l'élè
ve, en vue de déceler ce qui retarde l'apprentissage
et d'adapter les activités pédagogiques en consé
quence. Elle retient ce qui peut aider l'élève dans sa
démarche d'apprentissage.
L'évaluation formative d'étape
L'évaluation formative tf étape consiste à vérifier,
périodiquement, ou à la fin d'une étape Importante,
si un ensemble d't^jectifs d'apprentissage ont ef
fectivement été atteints par l'élève. Elle s'effectue
après un laps de temps plus ou moins long et porte
sur les apprentissages décrits dans les objectifs ter
minaux. Elle renseigne sur la performarrce de l'élè
ve. sur son développement et sur ses progrès. Elle
sert aussi à réajuster les activités d'apprentissage en
vue du cheminement ultérieur de l'élève.
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1.6.4 L'évaluation des dilTérenls
types d'apprentissage
II faut encore considérer qu'on n'évalue pas de la
même manière les apprentissages cognitifs. les ap-
imenlissages alTeclifs et les habiletés spécifiques
comme les habiletés d'expression.
1.6.4.1 Les apprentissages cognitifs
L'évaluation de l'acquisition et de la compréhension
des notions et des concepts de base contenus dans le
im}gnunme d'enseignement religieux iw diffère en
rien de l'évaluation des connaissances acquises dans
d'autres programmes. Comme c'est en observant les
ctMnporlcments des élèves qu'on Juge de ce qu'ils
savent et de ce qu'ils comprennent, les instruments
de mesure qui fourniront les données de base à
l'évaluation des connaissances seront les examens à
questions ouvertes, les tests objectifs, les composi
tions écrites, les dialogues, les dessins ou toute
autre tâche concrète qui peut servir d'indice d'ap
prentissage.
1.6.4.2 I.es apprentLvsages affectifs
Les apprentissages de type affectif — sentiments,
attitudes, convictions, capacités d'émerveillement,
de communion et d'engagement — se manifestent
aussi à travers les comportements, c'est-à-dire, à
travers ce que disent et ce que font les élèves.
Toutefois la concordance entre le comportement
extérieur et la réalité intérieure qu'il trahit n'est pas
toujours facile à établir. Certains élèves en effet
sont plus démonstratifs, d'autres plus réservés; cer
tains ne réagissent qu'en fonction tic leurs convic
tions profondes, d'autres se conforment plus facile
ment aux valeurs véhiculées par le milieu En
cortséquence, les instruments les plus recommandés
pour recueillir des données pertinentes en vue de
l'évaluation des objectifs affectifs sont l'examen à
questions ouvertes, la compcssition. le dialogue in
formel, les dessins libres, les activités spontanées et
l'échelle d'auto-évaluation. L'instrument le plus
comnxxk pour faciliter la collecte de ces données
est la fiche ou la grille d'observation.
1.6.4.3 Les habiletés d'expression
Développer les habiletés d'expressum signifie ap
prendre à maitnser certaines techniques pour dire sa
foi. C'est dans des mots, des gestes et des actions
que l'élève va démontrer sa maitnse de ces habile-
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tés. On les évaluera au moyen de réalisations conc'
rètes (tâches, jeux de rôle) qui permettent à l'ensei
gnant de juger le niveau de maitrtse atteint par
chacun des élèves. Les fiches d'observation et les
échelles de coévaluation sont les instruments à éla
bora pour consigner les données de l'dsservation et
les traduire en indices quantitatifs, s'il y a lieu.
1.6.5 L'utilisation d« résultat.s
On peut interpréter de deux façons différentes les
lésultaLs des élèves en vi^ de l'évaluation de leur
af^rentissage. L'interprétation critérielle consiste à
ctMTipater le résultat d'un élève au degré attendu de
maîtrise d'un ou de plusieurs objectifs, inc^pen-
damment des résultats des autres élèves. L'interpré
tation normative se fait en situant le résultat d'un
élève par rapport aux résultats des autres élèves
pour lesquels sont visés les mêmes objectifs.
À cause du caractère très personnel de toute la
formation et de tout l'apprentissage visés dans les
objectifs du programme d'enseignement religieux,
r^roci^ ciitéiiclle semble la plus valable en ce
domaine. L'évaluation des connaissances et des
habiletés pcnirraii. à la rigueur, se faire selon une
approche normative; mais il serait difficile de faire
valoir l'intérêt que cette approche pourrait présen
ter. Dans le domaine des apprentissages affectifs,
en tout cas. par respect pour la liberté individuelle,
il faut se garda d'cxiga des enfants tfcs comportc-
nKrUs stéréotypés, ou de les compara entre eux.
Pour les mêmes raisons, les résultats de la mc.sure
et de l'évaluation en enseignement religieux doivent
surtout servir à prendre des décisions d'ordre péda
gogique. C'est pourquoi l'évaluation formative. en
ce domaine plus qu'en tout autre, doit être préférée
à l'approche sommative qui déterminerait l'attribu
tion <k crédits, la promotion à une classe supérieure
et éventuellement l'obtention d'un certificat de fin
d'études.




*Matériel nécessaire pour l'implantation du programme (Manuels, guides,
audiovisuel)
s/o
*Caractère obligatoire ou facultatif du matériel suggéré
s/o
3. Fondements du programme
Rationnel
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1.2.1 développement de la personne
L'enseignement religieux vise répanouissciiKHi de
l'élève, son développement intellectuel et affectif
ainsi que l'atlirmation de sa personnalité; il favorise
le dével<^pemcnt de ses ressources mondes, spiri
tuelles et religieuses Mais à l'école primaire, il
pwte une attention spéciale aux besoins fondamen
taux de l'enfant de 6 à 11 ans. à ses besoins de
connaître, d'aimer, d'être aimé, et chcrcbc particu
lièrement à développer ses capacités d'émerveille
ment, de communion et d'engagement.
La capacité d'émerveillement vient de la tendan
ce caractéristique de l'enfant à l'étonncment et à
l'admiration pour tout ce qui est beau et inattendu.
La capacité de communion est fomlée sur son
besoin grandissant de sortir de lui-même, de s'ou
vrir au mtinde extérieur, aux personnes qui l'entou
rent et d'établir des relations avec elles.
La capacité d'engagement correspond à ses possi
bilités créatrices, celles qui le poussent à s'engager
dans la vie. à éprouver sa liberté, à exercer son
autonomie naissante.
Le développement de ces capacités s'opère gra-
diK;llcmcnt. Au premier cycle, de 6 à V ans. l'élève
cherche à comprendre, à manipuler, à maîtriser son
environnement. Il explore le monde avec intérêt,
s'émerveille facilement, aime le mystérieux. Il
éprouve le goût de la communion, qui se manifeste
par sa tendance à se regrouper avec des amis du
même âge et à s'affirmer parmi eux. Pour satisfaire
son besoin tk partage et d'entraide, il cherche à
s'engager dans le petit monde où il vit et à atteindre
avec les autres des buts ccnnmuns.
Au deuxième cycle, de 9 à 12 ans. sa curiosité
intellectuelle favorise une plus grande ouvcnurc à
rénKrveilIcmcnt fait d'étonncmcnt admiratif. À cet
âge. il importe de lui apprendre à regarder les
réalités avec respect et admiration. Son sens de
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l'appanenance au groupe ^ 'accentue. Le sentiment
du « nous » supplante peu à peu celui du « moi ».
L'élève, à ce stade, s'ouvre à la communion, affer
mit son autonomie, accroît sa capacité d'engage-
nwnt et se prépare à effectuer des choix de plus en
plus éclairés.
EMRC, 1984, p. 7-8
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1.4 Les éléments de formation morale
Le programme d'enseignement religieux catholique
comporte une part d'éducation morale inspirée de
l'Évangile et de la tradition chrétienne. Ce qu'il
propose a quelque chose d'original. Par les objectifs
qu'il vise, il veut aider l'élève à donner un sens
nouveau à la vie humaine et en s'inspirant de
l'Évangile, il suggère des pistes qui facilitent la
lecture et la réinterprétaiion de toute moralité hu
maine'.
Les élénwnts de formation morale contenus dans
le jMogramme s'inscrivent dans la penspective des
pistes d'apprentissage proposées dans Voies et im
passes 4^ et ils sont indispensables au développe
ment global de l'élève. Déjà dans les principes
directeurs qui orientent le programme et dans l'ex-
plicitation du rôle des objectifs affectifs, la dimen
sion morale est clairement annoncée. Cependant,
cet aspect du programme se précise dans les grandes
intentions éducatives poursuivies au primaire.
1.4.1 Les éléments de formation morale
relatifs aux intentions éducatives
sous-jacentes à la capacité
d'émerveillement
L'élève est amené à réfléchir sur soi, sur son
développement, sur la vie. sur le monde. Il déve
loppe ainsi son jugement moral, il se donne des buts
dans la vie et il fait référence à des principes et à
des valeurs que lui suggèrent l'Évangile et la timli-
tion de l'Église catholique.
1.4.2 Les éléments de formation morale
relatifs aux intentions éducatives
sous-jacentes à la capacité
de communion
En apprenant à communiquer avec les autres et avec
Dieu par l'écoute, le silence, la prière, la lecture de
la Parole, l'amitié manifestée de différentes façons,
l'élève oriente son affectivité et il exerce sa capacité
de faire référence à des normes, à des principes et à
des valeurs en les intériorisant.
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1.4.3 Les éléments de formation morale
relatifs aux intentions éducatives
sous-jacentes à la capacité
d'engagement
L'élève qui développe sa capacité d'engagement
apprend à puirtager, à donner, à recevoir, à faire des
choix, à exercer sa responsabilité et à discerner les
appels à vivre des valeurs évangéliques. Il devient
de plus en plus capable d'agir en conformité avec
ses intentions, de prendre des décisions libres et de
faire référence à Jésus-Girist et aux valeurs qu'il
propose.
EMRC, 1984, p. 14
Justification des éléments prescrits
s/o
Représentations façonnant l'idéologie du programme
s/o
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EMRC, 1984, p. 13
Représentation de la société proposée
s/o




1.2.1 I.e développement de la personne
L'enseignemcnl religieux vise répanouissciiurrU de
l'élève, son développement intellectuel et affectif
aimi que l'affirmation (k sa personnalité; il favorise
le dévelc^pement de ses ressources nuirales. spiri
tuelles et religieuses Mais à l'école primaire, il
pixte une attention spéciale aux besoins fondamen
taux (k l'enfant de b à II ans. à ses besoins de
connaître, d'aimer, d'être aimé, et cherche pariicu-
liètement à développer ses capacités d'émerveille
ment, de communion et d'engagement.
La capacité d'émerveillement vient de la tendan
ce caractéristique de l'enfant à l'étonnenKmt et à
r«imiration pour tout ce qui est beau et inattendu.
La capacité de communion est fondée sur son
besoin grandissant de sortir de lui-même, de s'ou
vrir au monde extérieur, aux personnes qui l'entou
rent et d'établir des relations avec elles.
La capacité d'engagement correspond à ses possi
bilités cTéutrices, celles qui le poussent à s'engager
dans la vie. à éprouver sa liberté, à exercer son
autimomie naissante.
Le développement de ces capacités s'opère gra-
duelkment. Au premier cycle. ^  6 à 9 ans. l'élève
cherche à ctimprendre. à manipuler, à maîtriser son
envimnncmcnt. Il explore le monde avec intérêt,
s'émerveille facilement, aime le mystérieux. Il
éprouve le goût de la communion, qui se manifeste
par sa tendance à se regrouper avec des amis du
même âge et à s'affirmer parmi eux. Pour satisfaire
son besoin de partage et d'entraide, il chcrehe à
s'engager dans le petit monde il vit et à atteindre
avec les autres des buts communs.
Au deuxième cycle, de 9 à 12 ans. sa curiosité
'intellectuelle favorise une plus graink ouverture à
l'émerveillement fait d'étonnement admiratif. À cet
âge, il importe de lui apprendre â regarder les
réalités avec respect et admiration. Son sens de
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l'appanenance au groupe s'accentue. l.c sentiment
du « nous » supplante peu à peu celui du « moi ».
l/élève, à ce stade, s'ouvre à la communion, affer
mit son autonomie, accroît sa capacité d'cngage-
moit et se prépare à effectuer des choix de plus en
plus éclairés.
EMRC, 1984, p. 7-8
Représentation du rôle du professeur
s/o
Représentation de l'apprentissage
1.5 La conception de Tapprentissage
dans ce programme
Ce programme d'enseignement religieux se fonde
sur la conviction que l'élève est le principal agent
de scMi développement. Ce programme conçoit l'ap
prentissage comme un processus de changement
intérieur qui, tenant compte des dynamismes de
l'enfant et, facilité par des conditions propices, est
vécu en interaction avec le milieu pour favoriser un
accroissement de la personnalité'.
Traiter de l'apprentissage, c'est donc aborder la
question du processus éducatif qui permet à l'élève
de croître, de se développer et de devenir en pléni
tude ce qu'il est appelé à être. C'est atiorder la
relation qui s'établit entre l'être en développement
et l'objet propre de l'enseignement religieux. La
question posée devient alors : comment favoriser les
apprentissages visés en enseignement religieux'.'
L'apprentissage est une réalité complexe. C'est
encore davantage le cas dans le domaine religieux.
La conception de l'apprentissage présentée dans ce
programme considère que la personne est riche en
capacités et est appelée à se développer au contact
d'une réalité qui stimule sa croissance. Elle s'appli
que aux apprentissages décrits dans le programme
d'en.scigncment religieux,
EMRC, 1984, p. 14
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1.5.1 Le processus d'apprentivsage
À l'écde, l'apprentissage s'antculc autour de trois
opérations distinctes tnais liées entre ell«; l'obser
vation. l'expérimentation et la réaction.
L'observation
L'observation, c'est le moment où l'élève se prépa
re à l'expérience. .Mis en contact avec une réalité, il
est invité à la regarder, à l'examiner, à l'identifier,
pour la découvrir et la nommer. Il est réceptif à
cette nouvelle expérience. Cette réalité provoque
chez lui une première émotion
L'enseignant est catalyseur, il propose des activi
tés qui font voir, qui montrent, qui présentent, qui
font connaitre à l'élève la réalité. C'est l'occasion
de développer une prise de conscietKrc. un intérêt,
une motivation, un désir de poursuivre.
L'expérimentation
L'expérimentation permet à l'élève d'explorer et
d'analyser la réalité, de la comprendre et de la
confronter avec son expérience personnelle. C'est la
périotte où il questionne, il interprète, fait des liens
et classific.
L'enseignant est facilitateur. Ses intersentions
fournissent à l'élève des pistes, des voies pour
explorer. Elles le guident dans ses recherches et son
questionnement Elles lui fournissent des outils pour
l'aider à rassembler des éléments de réponse, les
analyser et les associer à sa propre expérience.
PetKlanI cette opération, la réalité est mise en rela
tion avec l'expérience personnelle, l'éclairé et l'en
richit.
La réaction
Cette dernière opération permet à l'élève d'élargir et
d'ennchir sa perception de la réalité.
C'est le moment où réicve évalue, fait des choix
et des syniltèses, adopte des attitudes. Elle est
caractérisée surtout par des actions personnelles, par
des décisions, par des prises de position. Pendant
cette période, l'élève accepte cette réalité et la fait
sienne. Il intègre l'expérience vécue et il est prêt à
la réinvestir.
L'enseignant est intégrateur. Il propose à l'élève
des activités qui l'amènent à poser des gestes, à
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Enseignement moral primaire et premier cycle du secondaire (1990)
1. Planification du programme
*Adoption et entrée en vigueur du programme
Adopté en 1990 pour être instauré en 1991
2. Composante des programmes
A- Objets sociaux:
* Statut des principaux acteurs
S/0, mais habituellement des généralistes au primaire et des «spécialistes». Au
primaire, on pouvait également demander 'une même enseignante de s'occuper de
l'ensemble des cours de morale, les généralistes s'occupant de l'enseignement
religieux.
*Personnel enseignant (Durée de présence)
S/0
■"Clientèle scolaire (Âge)
De 6/7 ans à 12/13 ans (primaire 1 à secondaire 2)
B- Objets culturels:
Finalités
■"Finalités, buts et objectifs visés
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OBJECTIF GLOBAL ET BUTS DE L'ENSEIGNEMENT MORAL
L'enseignement moral vise à contribuer au développement
d'une personne autonomie et responsable sur le plan moral
en aidant le jeune
- l construire son propre référentiel moral,
- â porter des jugements sensés, qui se justifient sur
le plan moral,
- 3 agir conformément à ses jugements moraux,
- â assumer pleinement la solidarité dans une perspec
tive pluraliste.
Page 47
Plus spécifiquement pour le programme d'enseignement moral :
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Sectfon A - Conceptualfsatfon du ph^noaSiie aoral
• Objectif général la) : cowprendre des aspects majeurs du
phénomène moral : la nature et l'objet de la morale.
Objectifs terminaux :
1. Décrire des fondements de la morale.
2. Décrire la morale comme un processus ornant à un jugement
moral.
3. Décrire les principales caractéristiques d'un référentiel
moral.
4. Décrire en quoi consiste la régulation de l'agir sur le
plan moral.
• Objectif général Ib) ; comprendre des aspects majeurs du
phénomène moral ; le référentiel moral de son milieu.
Objectifs terminaux :
5. Décrire comment l'expérience morale du passé exerce une
influence sur le référentiel moral de son milieu.
6. Décrire le rapport entre la Charte des droits et libertés
de la personne et le référentiel moral de son milieu.
Section B) Valorisation des exigences fondamentales
• Objectif général 2 : valoriser les exigences fondamentales
d'autonomie, de solidarité et de recherche de sens.
Objectifs terminaux :
7. Expliquer l'importance de l'autonomie dans la réalisation
de l'être humain.
8. Expliquer l'importance de la solidarité dans la
réalisation de l'être humain.
9. Expliquer l'importance de la recherclœ de sens dans la
réalisation de l'être humain.
Section C) Objectivation de l'expérience morale
• Objectif général 3 : évaluer des réalités sur le plan moral.
Objectifs terminaux :
10. Décrire comment déterminer l'objet de l'évaluation morale.
11. Appliquer un processus d'évaluation morale.
Section D) Motivation 2 la décision et 2 l'action morales
• Objectif général 4 : se motiver à la décision et à l'action
morales.
Objectifs terminaux :
12. Appliquer des moyens permettant d'accroître sa motivation
2 la décision et à l'action morales.
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*Formulation des objectifs (Degré de précision)
Assez précis, les buts découlant de l'objectif général s'étalent des pages 49 à 62 ;
L'objectif global exprime la visée ultime de l'enseignement moral.
Les buts présentent quatre aspects dont il va prioritairenwnt
se préoccuper à travers l'apprentissage des connaissances, des
habiletés et des attitudes que proposent les objectifs et les con
tenus notionnels. Les pages qui suivent explicitent ces buts et
suggèrent pour chacun, dans un encadré, des actions que pourrait
entreprendre l'enseignement moral pour se rapprocher de ces buts.
Page 49
*Secteurs touchés par les objectifs (Cognitifs, affectifs, psychomoteur, etc.)
S/0
*Centration des objectifs (Centrés sur l'école, sur le développement de la
personne, sur la société)
Essentiellement centré sur le développement de la persoime, et par ricochet sur celui
de la société.
*Caractère obligatoire ou facultatif des objectifs
Obligatoire
Contenu
*Organisation horizontale et verticale (Organisation des matières par degré)
Entre les pages 157 et 177, plusieurs tableaux montrent l'introduction et la
consolidation des divers objectifs, de la première année du primaire à la seconde
année du secondaire.
*Contenu lié à la morale ou à l'éthique
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Tous les éléments de contenu sont présentés des pages 73 à 154
Activités d'apprentissage
*Types d'activités d'apprentissages favorisées
On dira peut-être, après avoir pris connaissance du contenu de ce
programne, qu'il s'Intéresse peu â la pédagogie. Il s'agit la
d'une situation normale puisque les normes qui, depuis 1980,
régissent l'élaboration des programmes d'études, demandent que ces
documents se concentrent sur la description des apprentissages,
laissant aux guides et au matériel didactique les préoccupations
d'ordre pédagogique. L'avantage d'un tel programme d'études est
Page 2
*Caractère obligatoire ou facultatif des activités d'apprentissage
S/0, possiblement dans le guide pédagogique
Stratégies d'enseignement
*Types de stratégies d'enseignement privilégiées
S/0, possiblement dans le guide pédagogique
Évaluation des apprentissages
*Stratégies et modalités d'évaluation préconisées (Sortes, périodes, etc.)
S/0, possiblement dans le guide pédagogique
C- Objets matériels:
Matériel
*Matériel nécessaire pour l'implantation du programme (Manuels, guides,
audiovisuel)
S/0, possiblement dans le guide pédagogique
*Caractère obligatoire ou facultatif du matériel suggéré
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S/0, possiblement dans le guide pédagogique
3. Fondements du programme
Rationnel
Enfin, les fondements s'Inscrivent dans les perspectives tracées
par les "finalités" et les "objectifs premiers" de L'Ecole
québécoise. Ainsi, ils se veulent en concordance avec 1'objectif
premier de l'éducation scolaire au Québec qui est de
permettre aux enfants et aux adolescents de se dévelop
per selon leurs talents particuliers et leurs ress<Hirces
personnelles, de s'épanouir comme personnes autommies et
créatives et de se préparer I leur rôle de citoyen.^
Ils reconnaissent aussi sans contredit le texte de L'Ecole québé-
coise qui traite du rôle de l'école dans l'éducation aux valeurs
comme l'un des chaires d'intervention privilégiés de l'enseignement
moral.
L'école assume également un rôle primordial et double
dans la fonMtion du sens des valeurs. D'une part, elle
stimule, chez les Jeunes, la découverte des valeurs
personnelles et, d'autre part, elle leur propose un
certain nombre de valeurs dejl reconnues par la société.
C'est principalement dans l'exercice de ce double rôle
que l'ecole fait apparaître, avec le plus (te clarté, les
finalités éducatives qu'elle poursuit'
Page 5
B  CONSIDERATIONS SUR U MORALE
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Enoncés
1. Parce que l'être humain se
trouve, par sa condition, dans
la nécessité de faire des choix
et de prendre des décisions, la
morale est une activité humaine
nécessaire et essentielle, qui
permet aux fennes et aux hommes
de prendre en charge leur agir
de façon autonome et respon
sable.
Notes explicatives
SI la morale constitue une activité
nécessaire en raison de la liberté
humaine, elle est aussi qualifiée
d'activité essentielle à cause de la
nature et de l'objet des choix et des
décisions auxquels elle s'Intéresse.
Il s'agit, en effet, de choix et de
décisions ayant un Impact sur ce qui
apparaît primordial pour les feitmes
et les hommes dans leur aspiration
fondamentale au BONHEUR. C'est pour
quoi la morale a pour objet ultime la
recherche du BIEN.
2. La morale se présente comme un
ensemble de normes, règles. In
terdits, devoirs, droits, lois,
valeurs, principes, exigences
fondamentales. Idéaux... qui
proposent une distinction entre
le bien et le mal. Son objet
est la régulation de l'agir en
vue du mieux-vivre et du mieux-
être individuels et collectifs.
La morale apparaît d'abord comme un
référentiel, c'est-à-dire un ensentle
d'éléments plus ou moins explicites,
auquel on se référé pour décider de
l'agir moral; à ce titre, elle est
de l'ordre du contenu.
Par son objet, la régulation de
l'agir en vue du mieux-vivre et du
mieux-être Individuels et collectifs,
la morale est de l'wdre du proces
sus.
Page 16
6. La morale a pour objet la
régulation que l'Individu ou le
groupe fait de son a^lr. Cette
régulation est l'opération par
laquelle l'être humain aménage
son réel en tenant compte du
référentiel moral, des circons
tances particulléres d'une
situation et de la visée qu'il
veut donner à son existence sur
les plans Individuel et collec
tif.
La morale Intervient pour guider la
conduite et l'activité humaines.
Emprunté au vocabulaire de la
cybernétique, le mot régulation
véhicule l'Idée d'une recherche
d'équilibre. La régulation de l'agir
sur le plan moral constitue à cet
égard un processus de réflexion qui
permet d'orienter l'agir en envisa
geant des solutions raisonnables.
Page 20
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9. La régulation de l'agir est
fonction de facteurs d'ordre
cognitif et affectif. Elle
résulte d'une tension entre un
processus rationnel et volon
taire et un processus existen
tiel et émotif qui alimentent la
réflexion morale à la recherche
de la décision raisonnable.
La conception de la morale qui
inspire les programnes d'études en
enseignement moral s'inscrit dans une
perspective humaniste en ce sens
qu'elle s'appuie sur la raison, mais
une raison qui, tout en cherchant à
décrire et à maîtriser le réel,
reconnaît que celui-ci reste souvent
inexplicable et insondable; une
raison qui attache de l'importance à
l'affectif et reconnaît rapport de
l'intuition et de l'inconscient.
Aussi peut-on dire que si la raison
oriente, en dernier ressort, l'agir
des fermes et des hommes, elle le
fait en tenant compte de l'intuition,





0 Le développement moral
7. La maturité morale s'installe
progressivement selon un pro
cessus de développement qui se
conçoit de façon globale comme
le passage de l'hétêronomie é
l'autonomie, c'est-à-dire de
la soumission aux contraintes
extérieures à une moralité
personnelle.
Il est possible de décrire les gran
des étapes du développement moral.
Dans un premier temps, l'être humain
assimile les normes et les règles
véhiculées par les figures d'autorité
et il s'y soumet en raison des consé
quences matérielles (récompenses,
punitions...} qui en résultent pour
lui. Par la suite, il accepte les
règles et les normes parce qu'il se
rend compte qu'elles sont nécessaires
au bon fonctionnement des groupes
dont il fait partie. Plus tard,
il parvient à la maturité morale,
c'est-à-dire à l'agir autonome et
responsable basé sur des critères et
des exigences intériorisés.
410
Le développement moral semble se
structurer en étapes apparemment sé
quentielles. En réalité, le passage
de l'un â l'autre stade n'est jamais
aussi tranché : tout en se situant
dans un stade dominant, une personne
emprunte occasionnellement aux autres
stades. De plus, l'accession â l'au
tonomie morale dépend pour une large
part des capacités et des conditions
d'existence de chacun.
Le développement moral va de pair
avec le développement des potentiali




6. Par la conceptuallsatlon du phé-
nrniène moral, l'objectivatlon de
l'expérience morale, la motiva
tion â la décision et à l'action
morales, la valorisation des
exigences fondamentales, l'en
seignement moral atteint deux
grands buts : 11 amène l'élève
à découvrir le rôle essentiel de
la morale dans la promotion de
conditions satisfaisantes l la
réalisation Individuelle et col
lective; 11 outille l'élève sur
le plan du raisonnement moral et
du Jugement moral, l'aidant ain
si è développer une conscience
morale réfléchie.
L'éducation morale vise â l'émergence
de la maturité morale. Elle vient
aider la personne â devenir autonome
et responsable dans ses jugements,
ses décisions et ses actions.
L'enseignement moral contribue â ce
projet de diverses manières. Ainsi,
11 amène l'élève l connaître et â
comprendre les prIrKipaux éléments
de l'activité morale; 11 l'aide i
devenir compétent dans le processus
de résolution de problèmes moraux en
l'amenant à comprendre ce processus
et à l'utiliser; 11 contribue au
développement de l'esprit critique
de l'élève, de ses potentialités
créatrices et de ses capacités
réflexives en vue tte mettre en oeuvre
Page 35
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En affirmant que l'enseignement moral vise au "développement d'une
personne autonome et responsable sur le plan moral", l'objectif
global inscrit cet enseignement dans une perspective d'éducation â
l'action libre et responsable. Inscrire l'enseignement moral dans
une perspective d'éducation, c'est essentiellement miser sur les
potentialités individuelles et sur 1'environnement pour permettre
au Jeune de se réaliser, de se construire aux points de vue
individuel et social. Plus particulièrement, c'est favoriser
l'émergence de la pensée personnelle, l'accession au réfléchi, le
passage de l'usage ininédiat de la raison à la réflexion critique.
C'est aussi favoriser la prise en charge par le jeune de ses
sentiments et l'apprivoisement de ses émotions. C'est encore
accepter l'erreur parce qu'elle fait partie intégrante de
l'apprentissage de l'action responsable. C'est enfin favoriser
les interactions et les échanges entre pairs pour assurer la
réalisation des personnes et l'avènement d'une société plus libre,
plus juste et plus humaine.
Page 48
Justification des éléments prescrits
S/0
Représentations façonnant l'idéologie du programme
Les fondements de l'enseignement moral, présentés dans la première
partie de ce programme d'études, établissent une nette distinction
entre éducation morale et enseignement moral. L'éducation morale
y est décrite comme une oeuvre complexe, de longue haleine, â
laquelle contribuent plusieurs agents. L'enseignement moral est
l'un de ces agents : ses conditions de réalisation, comme la
durée, le lieu, le nombre de personnes, la composition du groupe,
le type de relations existant entre les personnes, viennent
circonscrire son rôle dans l'éducation morale de l'élève.
Page 41
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Représentation des valeurs privilégiées (Énoncés et définitions de valeur)
18. Des consl dérati Ofis sur la
condition humaine se dégagent
les trois traits fondamentaux
suivants : l'autonomie, la
solidarité et le sens. Dans
une perspective de recherche de
réalisation, ces traits fonda
mentaux disent non seulement
ce que sont les femmes et les
hommes mais aussi ce qu'ils
devraient être.
L'autonomie repose sur l'unicité et
la liberté de chaque femme et de
chaque homme et sur la tendance de
chacun ê conduire lui-même sa vie en
s'assurant, â sa mesure, une maîtrise
toujours plus grande de ses déter-
mlnlsmes et conditionnements par une
prise en charge consciente de son
réel. La solidarité qui s'enracine
dans les caractères communs à
l'espèce humaine et qui découle de
la nécessité pour les femmes et les
hommes de vivre ensemble est à la
base de la survie et de la qualité de
vie des groupes d'humains. Le sens
se fonde sur le besoin qu'éprouvent
les femmes et les hommes de justifier
leur agir et leur existence et de
donner une orientation à leur vie.
Page 14
4. Les exigences fondamentales se
traduisent en divers principes
et valeurs : 1 *auton<Hi1ê,
dans 1'authenticité, la consldê-
ratlon de ses Intérêts, l'estime
de sol, la liberté, le respect
de sol...; la solidarité,
dans l'acceptatTôn îë Ta
différence, la compassion, la
considération des Intérêts des
autres, l'égalité, la fraterni
té, l'Impartialité, la justice,
le pluralisme, le respect des
autres, la responsabilité...;




Représentation de la société proposée
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8. L'échange avec autrui est In
dispensable au développement de
l'être humain. Aussi, le milieu
humain exerce-t-11 une action
décisive dans le développement
moral du sujet. Si la famille
et l'école Jouent â cet égard
un rôle fondamental, les autres
groupes d'appartenance et de ré
férence — notamment les groupes
de pairs - et les médias ont
aussi une Influence très Im
portante sur le développement
moral.
La famille exerce une action décisive
dans l'évolution morale de l'enfant.
Ainsi, dès la période prémorale, de
la naissance â deux ans, elle
facilite ou entrave le développement
du sentiment de sécurité et de la
confiance en sol, assises de
l'autonomie; elle contribue ou non
â  installer les fondements de la
moralité par la prise de conscience,
à travers les approbations et désap
probations, des concepts <te "bien" et
de "mal". Par la suite, elle traduit
et Installe les normes, interdits,
valeurs et principes du milieu, et la
manière dont elle le fait prépare ou
met en péril, dès ce moment, l'évo
lution ultérieure vers l'autonomie.
L'école Intervient aussi dans le dé
veloppement moral du Jeune. Elle le
fait à travers les divers programmes
d'études qui proposent des connais
sances I assimiler et des habiletés
et attitudes à dével(^per. Elle le
fait surtout â travers les relations
des Jeunes avec les adultes et â
travers le règlement scolaire, qui
peuvent, selon leur nature, contri
buer â maintenir l'élève au stade
de l'hétéronomle ou, au contraire,
en faisant appel i son sens des
responsabilités, l'aider à progresser
vers l'autonomie morale.
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Les divers groupes culturels,
sportifs, sociaux, artistiques,
politiques, religieux, auxquels
peuvent participer les ferames et les
hommes, ont aussi un impact sur le
développement moral. Ceci vaut
particulièrement dans le cas des
Jeunes pour les groupes de pairs.
C'est avec ses pairs, en effet, que
l'enfant a l'occasion de faire
l'expérience de la coopération, qui
est indispensable â son accès i
l'autonomie morale. Par la suite,
â  l'adolescence, lorsqu'il prend
ses distances face â ses modèles
antérieurs, le Jeune se tourr» vers
le groupe de pairs qui devient son
groupe de référence primordial et
qui, à ce titre, influence de façon
majeure l'orientation de son déve
loppement Mral.
Les divers groupes dont 11 vient
d'être question sont perçus parfois
comme groupe d'appartenance, parfois
comme groupe de référence. Le groupe
d'appartenance est celui dont on est
membre de fait ; ainsi, par sa nais
sance, un enfant fait partie de telle
famille: ou encore par le fait que sa
famille habite un certain quartier ou
encore que ses parents en ont décidé
ainsi, l'enfant se retrouve dans
telle école ou dans telle classe.
Le groupe de référence est celui dont
on partage les valeurs, les visées,
la vision des choses; c'est celui
auquel une personne va penser ou
qu'elle va consulter lorsqu'elle a
une action à entreprendre, des choix
â faire, des décisions à prendre...
Certains groupes, par exemple la
famille, peuvent apparaître comme
étant â la fois groupe d'appartenance
et groupe de référence.
En plus des individus et des groupes,
les médias, aux techniques diversi
fiées et puissantes, agissent sur
l'évolution morale en prônant un
large éventail de comportements et




Représentation de rhomme éduqué
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6. L'être humain moralement éduquê
peut se reconnaître aux traits
suivants qu'il tend à Intégrer
de mieux en mieux :
-11 est conscient de sa valeur
et de sa dignité en tant
qu'être humain :
. des richesses de son corps
et de son psychisme,
. de sa capacité de communi
quer et de réaliser des
choses avec les autres,
. de sa propensicm â se donner
des buts et à chercher à
comprendre le sens de son
existence;
- Il est ouvert aux autres, 11
les considère comme ses égaux,
11 échange avec eux, quelles
que soient leur race, leur
culture, leurs croyances... et
11 est dispcxilble à s'engager
avec eux pour faire un monde
plus humain;
- 11 s'est approprié les normes,
règles, interdits, devoirs,
droits, lois, valeurs et prin
cipes de sa société, c'est-à-
dire qu'il les cwinaît, qu'il
les comprend et qu'il les a
Intériorisés de façwi critique
au point que ce référentiel
moral fait partie de son
Identité;
- 11 participe avec les autres,
à  la mesure de ses capacités
et de ses conditions d'exis
tence, I l'évaluation et au
renouvellement du référentiel
moral de sa société;
- 11 dispose d'une conscience
morale éclairée lui permettant
d'appliquer son référentiel
moral en tenant compte des
circonstances particulières
d'une situation; dans la
régulation de son agir, 11
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est capable de discerner le
bien du «al et de porter des
Jugements de valeur sur les
conduites et les actions.
- il agit conformément à ce
qu'il croit devoir faire,
parfois par "bonne volonté",
parce qu il a une propension
à le faire, parfois par "force
de volonté", parce qu'il
résiste aux pressions exté
rieures et aux inclinations
intérieures qui le poussent
à  dévier de sa décision;
- lorsqu'il prend des décisions
et qu'il fait des choix, il
s'en reawt de façon primor
diale 2 la raison, une raison
sensible tout autant 2 l'émo
tion et 2 l'intuition <^'l
l'information et à l'ex
périence;
- en s'appuyant sur une concep
tion de l'humain et de ses
exigences fondamentales,
comme individu, il se donne
des buts dans la vie et il les
poursuit, et comme membre de
sa société, il participe à la
définition et à la poursuite




1. L'éducation «orale est l'action
par laquelle l'être humain
évolue vers la maturité «orale.
Cette action éducative s'ins
crit dans un double processus de
maturation et de socialisation.
L'être humain naft inachevé, oorteur
de nombreuses potentialités qui
émergent au fur et à mesure de sa
croissance. Tout au long de son
existence, mais plus particulièrement
au cours de son enfance et <te son
adolescence, il se développe selon un
processus de maturation qui rend
possible l'exercice de certaines
capacités liées à son état de
croissance.
Çn même temps, sa personnalité se
structure progressivement par le con
tact social et la rencontre d'autrui.
Dans un processus de socialisation,
il s'adapte à un milieu de vie humain
qui le façonne et auquel il participe
comme membre à part entière.
L'éducation morale s'inscrit dans ce




Les données dont on a tenu compte prioritairement sont celles
qui ont trait au développement cognitlf et social du jeune.
Même si des recherches récentes remettent en question certaines
des conclusions de Piaget et de ses disciples, 11 subsiste pour
l'essentiel des convergences importantes entre l'ensemble des
études portant sur le développement cognitlf, social et moral de
l'enfant et de l'adolescent.
Ainsi on reconnaît généralement que l'enfant, presque incapable au
début du primaire de considérer des abstractions comme l'équité,
la justice, l'intention, la motivation, développe progressivement
cette capacité et accède en 5e - 6e années â ce qu'il est convenu
d'appeler le stade de la "pensée formelle" et par la suite, au
secondaire, progresse vers le raisonnement abstrait.
Les chercheurs s'entendent aussi pour considérer le primaire comnœ
la période où l'enfant passe progressivement de l'égocentrlsn» l
la coopération : 11 développe alors le besoin d'échanger avec les
autres, le goût d'entreprendre des projets avec eux, la capacité,
lorsqu'il considère une situation, une question, de se mettre dans
la peau de 1'autre...
Enfin, on sait que le jeune enfant est porté, spontanément, à
Imiter les comportements des adultes qui l'entourent, surtout
ceux qu'il aime et qu'il admire, alors que sa progression vers
l'adolescence l'amène à prendre ses distances vis-à-vis des
adultes, en se donnant d'autres modèles ou en développant ses
propres particularités.
Page 157
Représentation du rôle du professeur
420
0 Rôle de l'enseignante ou de l'enseignant responsable de l'enselspieaent «oral
7. L'enseignante ou l'enseignant
responsable de l'enseignement
moral est appelé é exercer une
Influence directe dans l'édu
cation morale des élèves. Son
rôle, en tant que professionnel
de l'enseignement, Implique
les trois fonctions suivantes :
■otiver, animer. Instruire.
Les trois fonctions "motiver" 'ani
mer", "instruire" s'exercent de façon
Intégrée. Il peut arriver que l'une
ou l'autre apparaisse prioritaire â
un moment donné; ainsi, même si l'on
se préoccupe davantage de la motiva
tion au début d'une activité, les
trois fonctions continuent de s'exer
cer de façon concomitante. Constam
ment l'enseignante ou l'enseignant
doit motiver, animer et Instruire.
L'apprentissage dépend en premier
Heu de la motivation de l'élève i
apprendre ou à changer. L'ensei
gnante ou l'enseignant responsable de
l'enseignement moral doit s'appliquer
prioritalrement â motiver ses
élèves en leur démontrant le rôle
essentiel de la morale dans la vie
des individus et des sociétés et en
créant dans la classe un climat agré
able par tous les moyens possibles :
décoration attrayante, attitude cha
leureuse face aux élèves, choix
d'activités Intéressantes...
Les élèves possèdent des capacités et
des potentialités. Ils manifestent
des goûts et des Intérêts, Ils font
preuve de dynamisme, ils disposent
d'un certain vécu. L'enseignante
ou l'enseignant responsable de l'en
seignement moral doit animer sa
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classe de telle sorte que le talent
et l'expérience de chacun et de
chacune contribuent i la formation
de toute la classe et que, dans les
échanges, prédominent 1*1 (partialité,
1a pertinence, la rigueur, la consis
tance, le respect de l'autre...
La classe de morale est un Heu
destiné à la réalisation d'apprentis
sages spécifiques. L'enseignante ou
l'enseignant responsable de l'ensei
gnement moral doit Instruire les
élèves, c'est-à-dire faire en sorte
que les activités et les expériences
vécues en classe leur permettent
d'atteindre les objectifs décrits
dans les programmes d'études sous
la forme de connaissances et de
concepts à assimiler et d'habiletés
et d'attitudes à développer.
8. L'Intervention en classe de
l'enseignante ou de l'enseignant
responsable de l'enseignement
(noral doit s'Inscrire dans un
climat propice au développement
de la maturité morale. Dans une
telle perspective, les qualités
d'authenticité et de respect des
personnes amènent l'enseignante
ou l'enseignant à faire profiter
ses élèves de son expérience
sans les Influencer de façon
Indue.
Le développement de la maturité
morale que recherche l'enseignement
moral s inscrit sous le signe de
l'authenticité et du respect des
personnes.
L'authenticité amène l'enseignante
ou l'enseignant responsable de
l'enseignement moral à assuoier sa
situation d'adulte en relation avec
des jeunes, c'est-à-dire de personne
ayant vécu des expériences dont les
Jeunes peuvent tirer parti, et de
personne ayant eu à faire des choix
auxquels les Jeunes seront bientôt
confrontés. L'authenticité amène
aussi l'enseignante ou l'enseignant,
dans 1'élucidatlon de son rapport à
la morale, à dire les croyances, les
valeurs et les principes qui Inspi
rent son agir et son engagement.
Le respect des personnes Impose à
l'enseignante ou à l'enseignant res
ponsable de l'enseignement moral
considérer chacun de ses élèves comme
un être unique, dans sa personnalité,
son expérience, son cheminement...
Le respect des personnes Impose aussi
Pages 36-38
Représentation de l'apprentissage
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à  l'enseignante ou à l'enseignant
d'avoir fol en la capacité de ses
élèves de devenir noraleaent auto
nomes et responsables.
SI l'authenticité et le respect des
personnes prévalent chez l'ensei
gnante ou l'enseignant, l'expression
de ses convictions personnelles et la
poursuite des objectifs d'ordre af
fectif du programme d'études pourront
se réaliser sans danger d'endoctri
nement pour les élèves, parce que
l'affirmation de sol se fera dans le
respect des autres et que la valori
sation des exigences fondamentales
et la motivation à la décision et i
l'action morales feront appel I la
réflexion et â la compréhension plu
tôt qu'l des procédés qui empêchent





Programme d'enseignement moral et religieux protestant pour la deuxième
secondaire (1986)
1. Planification du programme
*Adoption et entrée en vigueur du programme
Approuvé par le Comité protestant




Ministère de l'Éducation, 1966 ^
2. Composante des programmes
A- Objets sociaux:
*Statut des principaux acteurs





*Finalités, buts et objectifs visés
♦Formulation des objectifs (Degré de précision)
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*Secteurs touchés par les objectifs (Cognitifs, affectifs, psychomoteur, etc.)
*Centration des objectifs (Centrés sur l'école, sur le développement de la
personne, sur la société)
*Caractère obligatoire ou facultatif des objectifs
Contenu
""Organisation horizontale et verticale (Organisation des matières par degré)




Le troisième module du programme est axé sur le
développement du sentiment de responsabilité chez
la personne en ce qui a trait à son propre comporte-
ment et aux conséquences de ses actes.
Le contenu du programme portera sur l'influence des
émotions, des règles, de la famille et des pairs sur le
comportement de l'Individu, ainsi que sur les valeurs
personnelles et sociales reflétées par les décisions
individuelles. La connaissance cte soi-même, la disci
pline personnelle et te souci du bien-être des autres
sont des qualités importantes qu'il faut à la fois pro-
rnouvoir et discuter.





OBJECTIF GÉNÉRAL: Prendre conscience des facteurs qui influent sur le
comportement, et de l'effet du comportement individuel
sur soi-même et sur les autres.
Objectifs terminaux Objectifs intermédiaires Contenu
Répartition
du temps
L'élève sera en mesure de:
1.0 démontrer l'Influence
des émotions sur les
sentiments et sur les
actions;
2.0 montrer qu'il comprend
que chaque société a sa
propre conception de ce
qu'est un acte normal,
décent ou souhaitable;
L'élève sera en mesure de:
1.1 décrire comment les
émotions modifient le
comportement, en
dressant la liste de
différents sentiments et
des moyens de les
exprimer;
1.2 décrire la relation entre
la maîtrise de soi et
l'expression de soi en
indiquant des situations
qui suscitent de fortes
émotions négatives et
en suggérant différentes
façons de les surmonter;
2.1 décrire les normes
sociales qui Influent sur
le comportement
individuel, en dressant
une liste des diverses
règles état}lles par la
famille, l'école et les
pairs;
2.2 nommer les valeurs ou
prirKlpes directeurs qui
sous-tendent les normes
sociales en analysant la
fonction des régies qui
en sont l'expiesslon,
2.3 décrire comment les
normes sociales influent






— Définhlon et but 2 heures
— Expression verbale
et non vertTaie
1.2.1 Maîtrise de soi
— Maîtrise de la peur 2 heures
















— Pour protéger les
droits de la
personne





— nécompenses et 3 heures
sanctions





Objectifs terminaux Objectifs Intermédiaires Contenu
Répartition
du temps





efivers les autres et
envers soi-même
3.1 décrire la relation entre









l'Influence de son propre
comportement sur lui-







































Types d'activités d'apprentissages favorisées
*Caractère obligatoire ou facultatif des activités d'apprentissage
Stratégies d'enseignement




*Stratégies et modalités d'évaluation préconisées (Sortes, périodes, etc.)
L'évaluation des apprentissages est un processus visant & loger de la situation d'un élève en certains domaines
de son développement on vue de prendre les meilleures décisions possibles relatives à son d^mlrnar-neni
ultérieur. Dans la pratique pédagogique courante, eile sert surtout a déterminer le niveau d'atteinte des objectifs
de formation par les éléves. Que'ie que soit l'ampleur de ta réalité qu elle recouvre, l'évahiaSon consiste à
recueillir des renseignements (c'est ici que sa situe la mesure), h les analyser et à les interpréter de façon
clroonstancielle en vue d'un jugement aussi juste que possible.
Ces cortsWératlons établissent dairemertt la place de la mesure dans le processus d'évaluation. Elle n'en esl
qu'une pnase et, à ce titre, tes instruments de mesure (épreuves d'examens, tests, etc.) n'existent que pour servir
Tensembie de ce processus.
Évaluation formative
L'évaluation formative est orientée vers une aide pédagogique immédiate auprès de l'élève.
Ble a pour but d'irrtormer l'élève et renseignant gur le degré tfottofnte de chacun des objectifs d'un programme
ainsi que sur la démarche d'apprentissage de l'élève. Elle permet donc de déceler où et an quoi l'élève éprouve
des difficultés afin de lui suggérer ou de li* faire découvrir des moyers de progresser. Ainsi, elle se «lue au
début, au cours ou è la fin d'une ou de plusieurs activités d'apprentissage, l'essentiel étant d'améliorer c^ui-cl
pendant qu'il a lieu
Elle peut supposer, au pomt de déjMitl. une évaluation des acquis des élèves pour servir de base à la confection
d'un programme d'études qui let* convieme, La valeur d'iagrvostique de tout le processus d'évaluation formative
se trouve ainsi mise à fxofit.
Les décistons qui en découlent sont sfnctemenl d'ordre pédagogique. L'enseignant pourra, par exemple, modifier
sa planification, ses stratégies, ses attitudes, f'envirormement et proposer de nouveltes activités d'apprentissage à
l'élève, Celui-d pourra, de son côté, modifier ses stratégies d'apprentissage.
Évaluation sommative
L'àvaluatton sommative intervient à ta fin cTune série de tâches d'apprentissage cumme un programme ou une
partie importante de programme. Elle sert à informer l'élève et renseignant sur la maîtrise d'un ensemble
d'Objectifs Les épreuves de fin d'étape, par exemple, servant à l'évaluation sonrrmative.
Lorsque rrnformation recherchée concerne l'apprentissage que les étives »it réalisé dans un programme donné,
l'évaluation sommative peut se produire au tout début et à la fin de l'application de ce programme. Si on compare
cette évaluation mitiaie à calie qui est réalisée è te fin du programme, il devient possible d'observer tes
changemerrts effectivement survenus chez Téiève.
I-BS dériaiorw qui en découlent peuvent être d'ordre pédagogique ou d'ordre administratif. Ce sont d'aillouro los
résultats de l'évaluation sommative qui sont le plus souvent oommumqués aux parents.'
Évaluation ait Enseignement moral et religieux
L'évaluation est liée aux objectifs élaborés pour chaque niveau du programme d'ertselgnemant mcx'al et religieux.
Sur les ptans cognrtrf et affectif, les objectifs englobent rwi seulement la oonnaissance et les aptili^s à acquérir,
mais aussi les attitudes et les valeurs qui devraient en favoriser Tapprentissage.
L'évaluation dans le domalrw cognitif peut être effectuée au moyen d'une infinie variété d'aàivités d"apprentissa
ge scolaire. L'évaluation du domsûne affectif dépend surtout de ('habileté d'observation de l'enseignant. Bien que
l'acquisition de certaines valeurs et de certaines altitudes rie poisse se mesurer avec ur»e précision malt^émati
que, l'observation par fertseigriant des habitudes de trsva^. de la participation en classe et de l engagement
personnel de l'élève joue un rôlo frès important dans la processus d'évaluation. L'élève doit ainsi ôire encouragé






*Matériel nécessaire pour l'implantation du programme (Manuels, guides,
audiovisuel)
*Caractère obligatoire ou facultatif du matériel suggéré
3. Fondements du programme
Rationnel
Justification des éléments prescrits
Représentations façonnant l'idéologie du programme
Représentation des valeurs privilégiées (Énoncés et définitions de valeur)
Représentation de la société proposée
Représentation de l'homme éduqué
Représentation de l'enfance
Représentation du rôle du professeur
Représentation de l'apprentissage
4. Notes et commentaires
Remarques particulières
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